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Prologo

La Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA, por sus siglas en
inglés) lleva a cabo evaluaciones a gran escala junto con organizaciones con las que colabora en
todo el mundo para obtener un mejor entendimiento de las practicas, los procesos y las medidas
educativas, asi como de su impacto en la educacién. A través del conocimiento especializado,
el espiritu de innovacién constante y la mejora de la investigacién de calidad dentro de su
comunidad global en expansion, los estudios de la IEA sientan las bases del conocimiento en
materia educativa entre estos sistemas y dentro de ellos. La IEA aspira a mejorar la calidad de
la ensefanza y del aprendizaje en todo el mundo mediante la recopilacion y la difusién de datos
fiables, validos y comparables sobre distintas areas de conocimiento.

Las primeras investigaciones llevadas a cabo por la IEA acerca de la comprension lectora se
remontan a 1960, puesto que fue una de las cinco areas tematicas evaluadas dentro del Estudio
piloto de los doce paises. Este trabajo siguié evolucionando en 1970 y 1971 inscribiéndose
dentro del Estudio de /as seis areas de conocimiento, el cual evalué a estudiantes de catorce de
anos acerca de dos competencias educativas relacionadas con la lectura: una continuacion de
la comprension lectora, asi como la competencia adicional de la ensefianza de la literatura. De
igual forma, la IEA apoyé a la Facultad de Educacién de la Universidad de Hamburgo en 1990
y 1991 a investigar la competencia lectora de estudiantes de catorce anos en el Estudio de
comprension lectora.

Se demostré claramente que la necesidad de contar con datos que reflejasen el grado de
comprension lectora era esencial para la utilidad de los datos en educacién, y se apoyo la
idea de hacer crecer este tipo de datos de forma que se pudieran medir las tendencias a lo
largo del tiempo de manera coherente y fiable. Esta idea tuvo como resultado PIRLS (el Estudio
Internacional de Progreso en Comprension Lectora, Progress in International Reading Literacy
en inglés) que se inicid en 2001 y que contd con la participacion de 35 paises repartidos por
cinco continentes. A diferencia de sus predecesores, este estudio se centré en alumnos de 4.°
de primaria, un momento critico en el que los estudiantes pasan de aprender a leer a utilizar la
lectura como una herramienta de aprendizaje.

Desde sus origenes, PIRLS ha evaluado los procesos cognitivos implicados en la comprension,
los multiples propésitos que motivan la lectura, e investigado los comportamientos y las actitudes
que subyacen a la comprension lectora. El analisis de la comprensidén lectora hace hincapié
en el grado en el que los estudiantes procesan la informacion escrita y las razones por las que
interactuan con los textos. Por otro lado, el cuestionario del alumnado se centra en los habitos
de lectura del estudiante. Ademas, los cuestionarios a las familias, al profesorado y a los centros
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proporcionan informacion de utilidad acerca del entorno familiar y escolar y en qué grado apoyan
u obstaculizan el desarrollo de la comprension lectora.

PIRLS ha continuado midiendo el progreso de la competencia lectora una vez cada cinco
anos desde 2001, y cuenta con un indice de participacion creciente a escala global, el cual
alcanzé los 65 sistemas educativos en 2021. El disefio en evolucion del estudio es un ejemplo de
innovacion y de las actualizaciones que hacen que cada ciclo se mantenga en la vanguardia de la
investigacion educativa al mismo tiempo que se conserva la capacidad de analisis de tendencias.
Un ejemplo de este cambio es el paso de la prueba en papel a la prueba en formato digital, la
cual empezo en algunos paises en la edicion de PIRLS 2016 y se hara extensible por completo
a todos los participantes del ciclo 2026.

Con independencia de la modalidad de evaluacion y del ciclo, PIRLS sigue proporcionando
datos comparables a nivel internacional sobre el grado de comprension lectora de los estudiantes
a través de la evaluacion del rendimiento en competencia lectora de estudiantes de 4.° de
primaria y ofrece informacion relevante desde el punto de vista de las politicas educativas para
mejorar la ensefanza y el aprendizaje.

Los resultados de PIRLS 2021 ofrecieron informacion de utilidad acerca del estado de la
competencia lectora en estudiantes de 4.° de primaria en todo el mundo. Aunque la mayoria
de los estudiantes alcanz6 una competencia lectora basica a nivel mundial, el impacto negativo
de la pandemia de la COVID-19 en la educacién se hizo claramente visible. Las tendencias
presentaron una caida en cuanto al rendimiento en competencia lectora en 21 de los 32 paises
con datos comparables entre 2016 y 2021. Las interrupciones causadas por la pandemia
afectaron negativamente el aprendizaje para dos tercios de los estudiantes de media, de acuerdo
con sus familias.

A pesar de estos obstaculos, el ciclo de PIRLS 2021 subrayod hallazgos positivos. Los
resultados destacaron la importancia de las actividades de alfabetizacion temprana y un ambiente
propicio a la lectura en el hogar. La mayoria de los estudiantes iban a centros en los que existian
espacios de refuerzo que daban importancia a los logros académicos y hacian por atajar la
escasez de recursos o los problemas disciplinarios.

A medida que vamos aprendiendo de estos resultados mediante informes tematicos y analisis
de tendencias para proximos ciclos, es crucial abordar los efectos de la pandemia y continuar
promoviendo un acceso equitativo a la calidad educativa en todo el mundo. La prueba de PIRLS
2026, que se realiza completamente de forma digital, prevé la participacion de 58 sistemas
educativos y ofrece una perspectiva amplia y global sobre la comprension lectora en estudiantes
de 4.° de primaria.

Debido a que PIRLS 2026 va a culminar la transicion a una modalidad de evaluacion
totalmente digital, todos los estudiantes de los sistemas educativos participantes colaboraran
en una evaluacién de lectura atractiva e interactiva. Este sistema permitira que los estudiantes
participen en una evaluacion de lectura unificada que refleje sus distintas experiencias con la
lectura tanto dentro como fuera del centro. El entorno digital también brinda la oportunidad de
recoger datos del proceso que pueden resultar de gran utilidad acerca de la forma en la que
los estudiantes interactuan con la prueba digital. Esto genera oportunidades a la hora de hacer
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inferencias sobre las estrategias de respuesta y los mecanismos utilizados por los estudiantes.
También podemos apreciar la innovacion en PIRLS en el uso de un modelo de disefio adaptativo
por grupo, asi como en el uso de la codificacion automatica.

Estos marcos proporcionan informacién contextual detallada sobre los distintos aspectos
de PIRLS 2026. Estos sirven para enmarcar el contexto de la investigacion y los datos que se
recogeran durante el desarrollo de la prueba. Los estudios de la IEA desarrollan sus marcos de
evaluacion en colaboracion con los paises, lo que constituye la piedra angular en el refuerzo
de su participacién, al igual que una forma de seguir produciendo contenido relevante para
todos los participantes. Esto también refleja los esfuerzos de colaboracién que hay detras de
estudios como PIRLS. Agradezco especialmente a los Coordinadores Nacionales del Proyecto y
a sus equipos por sus esfuerzos, al igual que por el trabajo que llevan a cabo en otros aspectos
relacionados con el ciclo de evaluacion PIRLS.

Estos esfuerzos cuentan con el gran apoyo del trabajo pionero e innovador del Centro de
Estudios Internacionales TIMSS y PIRLS con sede en la Facultad de Educacién y Desarrollo
Humano Lynch del Boston College y en especial de los autores del marco de evaluacion: Matthias
von Davier, Ann Kennedy, Erin Wry, John Sabatini, Katherine A. Reynolds, Audrey Gallo, Maya
Komakhidze, Liqun Yin, y Pierre Foy. También me gustaria agradecer a los compaferos de las
representaciones de la IEA en Amsterdam y en Hamburgo, quienes contintian apoyando este
estudio durante nuestra trayectoria de veinticinco afos de datos de tendencia.

También quiero expresar mi agradecimiento por la alta calidad de la creacion de los items de
evaluacion y los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026, dirigidos por el equipo de PIRLS en
el Boston College y apoyados por la extraordinaria experiencia de los socios internacionales de
desarrollo, asi como por el Grupo de Expertos de Lectura y el Grupo de Expertos en Cuestionarios
de PIRLS 2026. El Expertisecentrum, de los Paises Bajos, asi como los expertos en competencia
lectora de la Universidad de Memphis, EE. UU., prestaron una gran ayuda para los textos de PIRLS,
y agradezco igualmente el apoyo tan valioso en materia de muestreo del Research Triangle Insititute
International.

El Comité Editorial y de Publicaciones de la IEA, presidido por Seamus Hegarty, se encargé de
revisar y orientar el proceso de redaccion, revision y publicacion, mientras que el Grupo Ejecutivo
Técnico de la IEA sigui6 siendo una importante fuente de consulta sobre los aspectos técnicos del
estudio para garantizar un disefio y una ejecucion solidos.

La informacion de alta calidad de los Marcos de evaluacion de PIRLS 2026 se ve respaldada
por el esfuerzo colaborativo de muchos equipos y personas del mundo entero. Gracias por vuestras
aportaciones, vuestros analisis y por vuestro duro esfuerzo. Estoy especialmente agradecido a todos
los paises que decidieron participar en este estudio. EIl compromiso por recoger datos fiables desde el
punto de vista cientifico acerca de las experiencias de los estudiantes, profesores, familias, directores
y centros sigue siendo el nucleo de un trabajo de esta relevancia. Gracias a todas y cada una de las
personas que se embarcaron en esta aventura y formaron parte del intricado mundo que son los
datos de PIRLS 2026.

Dirk Hastedt,
director ejecutivo de la IEA

PROLOGO E INTRODUCCION DE LOS MARCOS
DE EVALUACION DE PIRLS 2026




MARCOS DE EVALUACION PIRLS 2026

Introduccion

El Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (Progress in International
Reading Literacy Study, PIRLS, por sus siglas en inglés) lleva 25 afos analizando las tendencias
internacionales en el rendimiento en lectura en estudiantes de 4.° de primaria. El cuarto afio de
escolarizacion, que supone un momento de vital importancia en la educaciéon de los alumnos,
establece los cimientos de la alfabetizacion, y la lectura se convierte de forma progresiva en un
aspecto fundamental para el aprendizaje en todas las asignaturas.

El trabajo de PIRLS se ve complementado por el Estudio Internacional de Tendencias en
Matematicas y Ciencias (Trends in International Mathematics and Science Study, TIMSS, por
sus siglas en inglés) realizado en 4.° de primaria. Ambos estudios estan dirigidos por el Centro
de Estudios Internacionales TIMSS y PIRLS, en el Boston College, que trabaja en estrecha
cooperacién con la IEA de Amsterdam y Hamburgo.

PIRLS es un referente de gran importancia en lo que respecta a la evaluacién de la
competencia lectora en alumnos de 4.° de primaria y proporciona un punto de referencia crucial
para entender el rendimiento lector de los jévenes alumnos en un panorama mundial en constante
cambio. En 2021, PIRLS introdujo un disefio adaptado de la prueba con el objetivo de fomentar la
adaptabilidad de la dificultad de la prueba en funcién del rendimiento en lectura de los estudiantes
en los paises participantes. Esta transicion también supuso integrar formatos de lectura digitales
e interactivos a través de los bloques ePIRLS que simulan la lectura en linea. Mas de la mitad de
los participantes dio el salto al formato digital, mientras que una muestra actué de enlace entre
modalidades y facilito la transicion.

PIRLS 2026 representa un hito importante en la historia de la prueba al haber realizado por
completo la transicion al modelo digital. Esta decision es un reflejo del compromiso de PIRLS a la
hora de ser lider en su campo y de mantener su relevancia en una era en la que la competencia
digital es esencial para la educacion de cualquier nifilo. Con la adopcidén del formato digital de la
prueba de lectura, PIRLS 2026 se propone crear una experiencia auténtica e interactiva similar
a las practicas digitales de lectura a la que estan acostumbrados los jovenes alumnos. Ademas,
la tecnologia mejora las practicas de evaluacion: incorpora métodos de recogida de datos mas
eficientes, asi como disefos de pruebas innovadores y sistemas de codificacion automatizados.

Los Marcos de evaluacion PIRLS 2026 estan formados por tres capitulos que abarcan los
principales componentes de la evaluacion:

1. Marco de evaluacion de lectura (Capitulo 1): Describe los aspectos de la comprension
lectora evaluados en PIRLS.

2. Marco contextual (Capitulo 2): Engloba las cuestiones tratadas en los cuestionarios de
contexto de PIRLS 2026 y en la Enciclopedia.

3. Disefio de la evaluacién (Capitulo 3): Presenta el razonamiento y los procedimientos
para el disefo adaptativo por grupo.

PROLOGO E INTRODUCCION DE LOS MARCOS
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Las actualizaciones de los capitulos del marco de PIRLS 2026 incorporaron las aportaciones
de los Coordinadores Nacionales del Proyecto (National Research Coordinators, NRC, por sus
siglas en inglés) de los paises participantes y de los expertos de instituciones colaboradoras que
ayudaron a la elaboracién de borradores de items y de los capitulos del marco. Sus aportaciones
revelaron nuevas areas de interés para los cuestionarios, asegurandose de que los marcos siguen
siendo pertinentes para medir e informar sobre el rendimiento en lectura con el paso del tiempo.
Los expertos del comité, miembros del Grupo de Expertos en Lectura (Reading Development
Group, RDG, por sus siglas en inglés), junto con el Grupo de Expertos en Cuestionarios
(Questionnaire Development Group, QDG en inglés) llevaron a cabo revisiones basandose en
teorias en evolucion y en investigaciones centradas en medidas politicas.

PROLOGO E INTRODUCCION DE LOS MARCOS
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CAPITULO 1

Marco de evaluacion lectora PIRLS
2026

John Sabatini, Ann Kennedy, Erin Wry, Matthias von Davier

Resumen

En 2026, el Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (Progress in International
Reading Literacy Study, PIRLS, por sus siglas en inglés) de la IEA lleva a cabo su sexto ciclo, que
ofrecera datos sobre 25 afos de tendencias en materia de competencia lectora comparativa en
distintos paises. La comprension lectora es la base del éxito académico y el crecimiento personal
de los estudiantes y PIRLS es un valioso instrumento para estudiar si las politicas nuevas o
revisadas afectan al rendimiento. El Marco de evaluacion lectora PIRLS 2026 y los instrumentos
desarrollados para evaluar este marco reflejan el compromiso de la IEA con la mejora continua
y la innovacion.

Para la realizacion de PIRLS 2026, se ha completado la transicion del formato de cuadernillos
en papel al formato digital. La presentacion de los textos e items de lectura de PIRLS a través
del ordenador constituye una experiencia interactiva y visualmente atractiva que motivara a los
estudiantes. Aumenta la eficiencia operativa en la realizacion de las tareas, al igual que el registro
y la codificacidn de las respuestas de los estudiantes. De igual forma, el Marco de evaluacion
PIRLS 2026 ha integrado a partir de ahora lo que previamente se denominé ePIRLS?, poniendo
de manifiesto que entender el rendimiento en lectura en el siglo XXI requiere que aprendamos
como los alumnos procesan, aislan, comprenden y evaluan la informacion de los textos cuando
se presenta en un formato digital, como es el caso de las paginas web u otros formatos que
habitualmente se presentan en ordenador."? Sin embargo, a pesar de que PIRLS 2026 es una
evaluacion realizada de forma completamente digital, no se trata de una prueba que evalue las
competencias digitales o de uso de Internet: sigue siendo un estudio centrado en el analisis de
la comprension lectora, tal y como se describe en este marco de evaluacion.

PIRLS se basa en una nocion amplia de lo que implica la capacidad de leer: una nocion que
incluye no solo leer por el placer que genera, sino también por la forma en la que permite a
uno adentrarse en distintos mundos, otras culturas y multitud de nuevas ideas, lo que amplia la

a ePIRLS, que se puso en marcha por primera vez en 2016, fue una evaluacion por ordenador de lectura en linea realizada

en un entorno de simulacion de Internet.
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asimilacion de distintas perspectivas y puntos de vista de los nifios. También abarca la reflexion
acerca de textos de distinta tipologia y caracteristicas textuales como herramientas para alcanzar
objetivos individuales y sociales, también conocidos como «leer para hacer».® Esta vision es
cada vez mas relevante en la sociedad actual, donde sigue haciéndose mayor hincapié en
la capacidad de los estudiantes para poner en uso la informacion que obtienen leyendo.*%%7
Se esta produciendo un cambio segun el cual hemos pasado de demostrar que los alumnos
son capaces de leer de forma fluida y entender minimamente la informacién a incorporar su
capacidad para aplicar lo que aprenden a nuevas situaciones u objetivos (véase igualmente
PIRLS 2021 Encyclopedia).?®1011.12

El marco de PIRLS para la evaluaciéon del rendimiento en lectura se desarrollé para la
primera aplicacién en 2001 utilizando el Estudio de competencia lectora como modelo para
definir la competencia lectora y para sentar las bases de los aspectos de la comprension lectora
que debian ser analizados.''*+'5 Desde ese momento, el marco de la evaluacion PIRLS se ha
actualizado sucesivamente con cada ciclo de evaluacion, al igual que ahora en PIRLS 2026.

16,17,18,19,20

Una definicion de la comprension lectora

La definicion de comprension lectora de PIRLS se fundamenta en el estudio de la IEA elaborado
en 1991, en el que la comprension lectora se definia como «la habilidad para comprender y
utilizar las formas linguisticas escritas requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuoy.

En ciclos sucesivos, esta definicion se ha perfeccionado a fin de mantener su aplicabilidad a
lectores de todas las edades y a una amplia gama de formas de lenguaje escrito, aunque hace
referencia explicita a aspectos de la experiencia lectora de los estudiantes mas jovenes a medida
que se convierten en lectores competentes, destaca la importancia generalizada de leer en el
colegio y en la vida diaria y reconoce la creciente variedad de textos en el mundo tecnoldgico
actual. En la actualidad, la definicién de comprension lectora de PIRLS es la siguiente:

«La competencia lectora es la habilidad para comprender y utilizar las formas
lingliisticas escritas requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los
lectores son capaces de construir significado a partir de una variedad de textos.
Leen para aprender, para participar en las comunidades de lectores del ambito
escolar y de la vida cotidiana, y para su disfrute personal».

Esta vision de la lectura refleja la idea sustentada por numerosas teorias a través de la cual
la competencia lectora se concibe como un proceso interactivo y constructivo.?'2223:24.25.26.27,28.29
El significado se construye a través de las interacciones entre los lectores, los textos y sus
propositos o tareas en un contexto que implica una experiencia lectora especifica. Se considera
a los lectores como agentes de construccion del significado capaces de entrar en un didlogo con
los textos, acceder e incorporar conocimientos previos, aplicar y conocer estrategias eficaces
de lectura y reflexionar sobre lo que leen. 3233343536 Antes, durante y después de la lectura, los
lectores utilizan un repertorio de competencias linguisticas, asi como otras estrategias cognitivas
y metacognitivas para construir el significado. 373839404142 Ademas, las circunstancias o la situacion

b Esto puede incluir productos visuales asociados como fotos, ilustraciones, tablas, graficas y otra iconografia tipica de los
instrumentos de lectura tanto actuales como mas antiguos.
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en la que se encuentran los lectores pueden reforzar la construccion del significado haciendo
que la lectura sea mas atractiva e impulsando su motivacion a leer, o puede distraer o impedir
gue se construya ese proceso.

Para adquirir conocimiento sobre el mundo y sobre ellos mismos, los lectores pueden utilizar
distintas tipologias textuales procedentes de diversas
fuentes. Cualquier tipo de texto puede adoptar muchos
formatos y combinaciones de formatos. Entre ellos, se
encuentran libros, revistas, documentos y periodicos.

A lo largo del marco,
se hace referencia a
varias fuentes que han

proporcionado una Leer en formatos digitales implica en muchas ocasiones
base de investigacion interactuar con el texto y con materiales multimedia en
y académica para paginas web o en recursos offline almacenados localmente.
el marco. Estas La lectura y el aprendizaje a partir de fuentes de Internet
referencias representan se han convertido de forma progresiva en un aspecto
los volumenes clave en los curriculos y una de las formas de adquirir

informacion fuera y dentro del centro mas importantes.
Las competencias en materia de lectura y las estrategias
adaptadas o adquiridas para leer y desplazarse por textos en
linea con sus caracteristicas correspondientes y estructuras,
son necesarias para una lectura satisfactoria.5%5"525354 En

de literatura y de
investigacion que han
conformado el marco
de PIRLS, incluida una

investigacion sustancial muchas ocasiones, los sitios web contienen varias paginas
por parte de los paises 0 pestaias, asi como vinculos incrustados que permiten a
participantes en PIRLS. los usuarios desplazarse por los textos y otra informacion

de forma no lineal. Este entorno en linea puede presentar
desafios unicos relativos a la lectura y el aprendizaje.5®%557%8 Por ejemplo, la eficiencia a la hora
de ubicar y comprender informacion dentro de un sitio web o en distintas paginas web requiere
en muchas ocasiones niveles mas altos de autorregulacion y competencias de evaluaciéon para
determinar si la informacién es apropiada teniendo en cuenta las necesidades del lector.

Por consiguiente, la construccion del significado en entornos en linea requiere aunar nuevas
competencias junto con los procesos fundamentales de comprension lectora.>960.616263,64.6566,67.6869

A medida que los estudiantes mas jovenes empiezan a expandir los contextos en los que
emplean la lectura para aprender, en muchas ocasiones, construyen un significado de mayor
trascendencia cuando se les ofrece la oportunidad de hablar o compartir lo que han leido
con otros grupos de personas. Las interacciones sociales que implican la lectura en una o
mas de una comunidad de lectores pueden ser cruciales para ayudar a los jovenes alumnos a
comprender y valorar los textos, las diferentes perspectivas, las nuevas fuentes de informacioén y
las interpretaciones alternativas del significado. 7077273747576 | os entornos que se han generado
socialmente pueden estar situados fisicamente dentro o fuera del aula (ya sea en colegios o
bibliotecas publicas) u organizarse a distancia a través de herramientas de comunicacion en
linea o por ordenador o a través de plataformas.

Tanto las oportunidades oficiales como las informales de interaccion social entre los
estudiantes jévenes pueden expandir sus horizontes y ayudarlos a concebir la lectura como una
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experiencia compartida con sus comparieros de clase y otras personas. Estas actividades pueden
ampliarse a comunidades externas al entorno escolar dado que los estudiantes hablan con sus
familias y amigos sobre las ideas, historias o informacién adquiridas a partir de la lectura. A pesar
de que se destaca el aspecto social de la comprension lectora en la definicion de lectura, PIRLS
no evalua este aspecto directamente en la parte de rendimiento de la prueba. Sin embargo, se
aborda en los cuestionarios de contexto como un factor importante para entender los entornos
familiar y escolar en el aprendizaje.

El marco PIRLS para la evaluacion del rendimiento en
competencia lectora

Este documento sienta las bases para PIRLS, la evaluacién internacional de comprensioén lectora
de estudiantes en su cuarto afo de escolarizacion. El marco se centra en los dos propodsitos
globales que justifican la mayoria de las lecturas por parte de los estudiantes, tanto dentro como
fuera del colegio: por tener una experiencia literaria y para adquirir y usar informacion. Ademas,
la evaluacion PIRLS integra cuatro procesos de comprension amplios dentro de cada uno de
los dos propésitos de la lectura: localizacidn y obtencion de informacion explicita, extraccion
de conclusiones directas, interpretacion e integracion de ideas e informaciones, y analisis y
evaluacion del contenido y los elementos textuales.

Es preciso reconocer que los propodsitos de la lectura y los procesos de comprension no
funcionan aislados unos de otros ni del contexto en el que los estudiantes viven y aprenden.
Los procesos describen operaciones cada vez mas exigentes con las que los estudiantes tienen
que familiarizarse para entender textos de distinta complejidad; los propdsitos describen una
clasificacion de textos en dos amplias categorias en las que se aplican estos procesos. Es digno
de mencionar igualmente que estos propositos y procesos se han ampliado y elaborado con el
objetivo de incluir entornos de lectura en linea.””

Puntos clave del Marco de evaluacion de PIRLS

Los dos propositos de la lectura y los cuatro procesos de comprension constituyen la base para
evaluar la lectura en PIRLS. La Tabla 1 presenta los porcentajes de los propésitos de lectura y
los porcentajes aproximados de las tareas correspondientes a cada proceso evaluado por PIRLS.

Tabla 1: Porcentajes de las evaluaciones de lectura de PIRLS dedicados a cada proposito de la lectura
y proceso de comprension

Propésitos de la lectura

Tener una experiencia literaria 50 %
Adquirir y usar informacién 50 %
Localizacion y obtencion de informacion explicita 20 %
Extraccion de conclusiones directas 30 %
Interpretacion e integracion de ideas e informaciones 30 %
Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales 20 %

El rendimiento en lectura en PIRLS se evalua globalmente, asi como por subescalas de
propositos de lectura y procesos de comprension. Los procesos de comprension se combinan
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para proporcionar informacion sobre dos subescalas: obtencidn y extraccion de conclusiones
directas; e interpretacion, integracion y evaluacion. Se describen mas detalles sobre como
proporcionar informacion sobre el rendimiento en lectura en el capitulo 3.

Propdsitos de la lectura

En todo el mundo, la comprension lectora esta directamente relacionada con los motivos por
los que la gente lee; a grandes rasgos, estos motivos incluyen la lectura por placer o por interés
personal, para aprender y para participar en la sociedad. La lectura también puede implicar la
interactividad comunicativa social, puesto que los lectores hablan sobre lo que han leido con
los demas para compartir experiencias y perspectivas. La lectura temprana de la mayoria de los
jovenes estudiantes suele incluir la lectura de textos narrativos que cuentan una historia (p. €j.,
libros de cuentos o libros ilustrados) o textos informativos que hablan a los estudiantes del mundo
que les rodea. Esta lectura se realiza cada vez mas en dispositivos digitales (p.ej. ordenadores,
tabletas o moviles), con todas las funcionalidades y desafios que presenta la adquisicion de
competencias de navegacion a partir de formatos de texto en movimiento, de sus funciones,
caracteristicas y acciones. A medida que los jovenes estudiantes desarrollan sus aptitudes de
alfabetizacion y se les exige que lean para poder aprender a lo largo de todo el curriculo, se
vuelve mas importante la lectura para adquirir informacién a partir de libros, otros materiales
impresos y otras fuentes digitales, como por ejemplo Internet.”®

A la par con estos propdsitos de la lectura, PIRLS se centra en leer para tener una experiencia
literaria y leer para adquirir y usar informacion. Dado que ambos propdsitos para leer son
importantes para los estudiantes jovenes, PIRLS contiene la misma proporcion de material
que evalua cada proposito. Los textos de PIRLS estan clasificados en dos grandes categorias,
literarios e informativos, y las preguntas que los acompanan cubren las caracteristicas del texto
en consonancia con cada uno de los propdsitos de lectura especificos. Esto quiere decir que
los textos clasificados como literarios poseen preguntas que abordan el tema, la trama, los
personajes y el escenario, y aquellos clasificados como informativos estan acompanados por
preguntas sobre la informacion contenida en los textos. Aunque los textos hacen distinciones
entre los diferentes propositos de lectura, los procesos de comprension que emplean los lectores
se asemejan mas de lo que se diferencian en ambos propdsitos; por tanto, los procesos de
comprension se evaluan en todos los textos de PIRLS.

Las dos categorias de textos utilizados en la prueba de PIRLS, literarios e informativos,
son coherentes con los tipos de textos asociados a propositos de lectura especificos. Por
ejemplo, la experiencia literaria suele conseguirse a través de la lectura de ficcion, mientras
que la adquisicion y el uso de informacion suele asociarse con articulos informativos y textos
didacticos. No obstante, los propdsitos de la lectura no siempre coinciden exactamente con
los tipos de textos. Por ejemplo, las biografias o autobiografias pueden variar en cuanto a las
caracteristicas que cumplen tanto con los propdsitos literarios como informativos. Ademas, el
proposito individual de lectura a la hora de leer estos o cualquiera de estos tipos de textos
puede ser por placer o por interés personal; para aprender, para conseguir hacer algo, o una
combinacién de propdsitos.
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Los distintos tipos de textos suelen diferir sistematicamente en la manera en que las ideas
se organizan y presentan, lo que genera una variedad de formas de construir significado. La
organizacion y el formato del texto pueden afectar al orden secuencial del material escrito o
a fragmentos de palabras y frases dispuestos en datos pictoricos y tabulares. Por ejemplo, en
los textos informativos, los autores describen, explican, comparan y contrastan o presentan un
argumento expuesto con el objetivo de convencer al lector. El contenido, la organizacién o el
estilo del contenido de los textos pueden tener implicaciones para el enfoque del lector para
entender el texto.7980.8182

Como se ha mencionado, es en la interaccién entre los lectores, los textos y los objetivos
o las tareas donde se construyen los significados y se logran los propdésitos. Al seleccionar
los textos para PIRLS, la finalidad es presentar una amplia gama de tipos de textos dentro de
cada propésito de lectura. El objetivo es crear una experiencia lectora para los estudiantes que
participan en la prueba que sea lo mas similar posible a las experiencias de lectura auténticas
que puedan tener dentro y fuera del colegio.

Leer por la experiencia literaria

En la lectura de textos literarios, los lectores interactian con el texto para participar en
acontecimientos, escenarios, acciones, consecuencias, personajes, ambientes, sentimientos
e ideas y para disfrutar del propio lenguaje. Para poder entender y apreciar la literatura mejor,
cada lector debe aportar al texto sus propias experiencias, sentimientos, apreciacion del lenguaje
y conocimiento de las formas literarias. En el caso de los lectores jovenes, la literatura puede
ofrecerles la posibilidad de explorar situaciones y sentimientos que aun no han experimentado,
lo que los ayuda a entender y analizar perspectivas y puntos de vista alternativos.®

Los acontecimientos, acciones y consecuencias descritos en la ficcion narrativa permiten a
los lectores vivirlos de forma indirecta y reflexionar sobre situaciones que, aunque imaginarias,
reflejen las de la vida real. El texto puede presentar la perspectiva del narrador o de un personaje
principal, y un texto mas complejo podria tener incluso varios puntos de vista. La informacion
y las ideas pueden describirse de forma directa o a través del dialogo y de acontecimientos.
En algunas ocasiones, las historias 0 novelas cortas narran hechos de forma cronoldgica vy,
en otras, hacen un uso mas complejo del tiempo, con vueltas al pasado o saltos temporales.
Las ilustraciones que acompanan a los textos literarios enriquecen la experiencia lectora y
desempefian su papel a la hora de atraer a los lectores y de hacer que la conexién con el texto
sea mas fuerte.

La forma principal de los textos literarios usados en PIRLS es la ficcion narrativa. Dadas las
diferencias en los curriculos y las culturas de los paises participantes, es dificil que PIRLS incluya
ciertas formas de textos literarios. Por ejemplo, la poesia es dificil de traducir, por lo que se evita.

Leer para adquirir y usar informacion

Los textos informativos se leen y escriben con una amplia variedad de funciones. Aunque la
funcion principal de un texto informativo es facilitar informacion, los escritores suelen abordar
el tema en cuestion con distintos objetivos. Los textos informativos que se les presenta a los
estudiantes en los centros se seleccionan normalmente de fuentes creibles y fiables como
empresas editoriales de contenido educativo. Este tipo de textos tienen por objetivo expresar
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informacion basada por lo general en hechos o que al menos no induzca al error de forma
deliberada. Por ejemplo, los autores podrian elegir transmitir hechos y explicaciones por medio
de un resumen divulgativo, un ensayo persuasivo o una argumentacion equilibrada.®* Sin
embargo, incluso cuando se emplean fuentes fiables, los lectores deben aportar una mirada
critica a este tipo de textos para formar su propia opinion o vision, lo que tendra un impacto en la
forma en la que construyen o actualizan su significado con la informacion presente en los textos.®

Cuando los lectores abandonan sus fuentes habituales, sus competencias de evaluacion y
andlisis critico deben agudizarse aun mas y encargarse del procesamiento de la comprension.
Hay todo un universo de informacién util y valida que se puede encontrar en Internet. También
existen paginas web y fuentes de textos que pueden parecer veridicas, pero parte de la
informacion o incluso toda ella puede no serlo. Todos los textos de PIRLS provienen de fuentes
fiables.

Para poder abordar mejor las distintas funciones de los textos, la informacién puede
presentarse de distintas maneras, tales como variando el contenido, la organizacion y la forma.
Los estudiantes jovenes podrian leer textos informativos que cubran una variedad de contenidos,
incluidos cientificos, histéricos, geograficos o sociales.®® Estos textos también pueden variar en la
organizacion del contenido transmitido. Por ejemplo, los hechos histéricos pueden organizarse
de forma cronoldgica, las instrucciones o procedimientos se ordenan paso a paso y una
argumentacion se presenta de forma logica (p. €j., estableciendo estructuras textuales de causa
y efecto o comparacién y contraste).

La informacion puede presentarse en muchos formatos diferentes. Tanto los textos estaticos
(manuales y periodicos) como las paginas web presentan una cantidad de informacion
considerable que se plasma por medio de listas, tablas, graficos, diagramas, videos y otros
formatos multimodales.®”8¢ Ademas, hay una amplia seleccion de enfoques a la hora de estructurar
informacion complementaria o de apoyo, como anuncios, publicidad, ejes cronoldgicos o barras
laterales.

Como ya se ha mencionado, la informacion en linea se suele representar de forma multimodal.
Las paginas web pueden incluir caracteristicas interactivas y experimentales imposibles de
replicar en formato papel. Los textos multimodales emplean multiples modos comunicativos
que el lector integra a fin de extraer el significado del texto. Por ejemplo, las presentaciones de
texto en linea pueden integrar elementos dinamicos de interés visual, ilustraciones o integrarlos
como fuentes principales de informacion. Entre los elementos que pueden tener en comun se
encuentran los videos, fragmentos de audio, graficos animados, enlaces y ventanas emergentes.
Los textos en linea pueden utilizar toda una serie de indicaciones visuales, como por ejemplo
informacion que aparece y desaparece, da vueltas o cambia de color.

Buscar y aprender a partir de fuentes de textos escritos en Internet implica comprender la
informacion dispuesta dentro de este tipo de entornos complejos de lectura. Un aprendizaje eficaz
cuando se lee en linea requiere la integracion de multiples textos que podrian contener puntos de
vista diferentes o contradictorios o informacion incompleta. Los elementos y atributos textuales,
tales como la fuente de informacion, la relevancia para la tarea asignada y las relaciones con otras
fuentes, deben reconocerse y evaluarse para integrar textos de forma satisfactoria. Los textos
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informativos usados en PIRLS reflejan las experiencias auténticas de los estudiantes al leer textos
informativos dentro y fuera del colegio. Algunos textos informativos de PIRLS incluyen gréaficos
animados, enlaces y ventanas emergentes. Por lo general, estos textos y paginas web han sido
redactados por autores que entienden como se escribe para un publico joven. Ademas, muchos
de los textos proporcionados por los paises participantes son representativos de los materiales
informativos que sus estudiantes leen.

Un componente fundamental de una busqueda y una comprension eficaces en Internet es la
capacidad de localizar la informacion que satisfaga los objetivos individuales. Los lectores deben
ser capaces de evaluar una o mas fuentes para seleccionar las paginas web que proporcionan
la informacion deseada, aislar las paginas web relevantes y seguir enlaces a nuevo contenido.
Evaluar fuentes requiere exigencias adicionales de comprension para inferir la posible utilidad
de textos aun desconocidos (p. €j., cuando se evaluan los resultados o enlaces de motores
de busqueda). Una vez dentro de una pagina web, los lectores deben continuar para inferir la
relevancia de los distintos tipos de informacion y textos presentados a la vez que ignoran un
aluvién de publicidad, asi como otros elementos que pueden hacer que se distraigan. Esto puede
suponer procesos de autorregulacion para mantener la atencidn en la tarea que nos ocupa a fin
de evitar distracciones provocadas por otros temas interesantes o por publicidad.

De hecho, el proceso de encontrar informacién en linea puede ser distinto en funcién de
las herramientas utilizadas y el volumen de las fuentes disponibles. Sin embargo, en términos
del objetivo de la busqueda, no es diferente de buscar un libro o un articulo en una biblioteca,
revisando estanterias y catalogos ubicados en un edificio fisico de ladrillo y cemento. A pesar
de que las complejidades adicionales de buscar informacion forman parte de la experiencia del
lector y requieren competencias relacionadas con la experiencia lectora, estas no son el objetivo
de la evaluacion PIRLS.

Procesos de comprension

PIRLS evalua cuatro procesos de comprension amplios usados normalmente por lectores
de 4.° de primaria: 1) Localizacion y obtencion de informacion explicita; 2) Extracciéon de
conclusiones directas; 3) Interpretacion e integracion de ideas e informaciones; 4) Analisis y
evaluacion del contenido y los elementos textuales. Mas alla de estos procesos se encuentran
los procesos y estrategias metacognitivos que permiten a los lectores examinar su comprension y
ajustar su enfoque y sus objetivos de lectura. 899091929 Ademas, los conocimientos y experiencias
previas que los lectores aportan a la lectura les dotan de una comprension del lenguaje, los textos
y el mundo, a través de los cuales filtran su comprensién del material.

En PIRLS, estos cuatro procesos de comprension se usan como cimientos para elaborar las
preguntas de comprension, que se basan en cada texto (o0 conjunto de textos) o tarea. A lo largo
de los textos, la variedad de preguntas que miden el alcance de los procesos de comprension
permite a los estudiantes demostrar una serie de capacidades y aptitudes en la construccion de
significado a partir de textos escritos. Ademas, las preguntas incluidas en PIRLS 2026 aprovechan
la plataforma digital para utilizar formatos de respuesta que van mas alla de los formatos estandar
de opcidén multiple y respuesta escrita (por ejemplo, arrastrar y soltar, emparejamiento).
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Al pensar en las preguntas de evaluacion, existe, por supuesto, una interaccion sustancial
entre la longitud y la complejidad del texto y la sofisticacion o complejidad de los procesos de
comprension necesarios para la tarea de lectura. De forma general, se espera que la localizacion
y extraccion de informacion enunciada de forma explicita sea menos dificil, por ejemplo, que
hacer interpretaciones a lo largo de todo un texto e integrar esas interpretaciones con ideas
y experiencias externas. No obstante, los textos y las tareas pueden variar en su longitud,
complejidad sintactica, abstraccién de las ideas, estructura organizativa y demanda cognitiva.
Es cierto que la localizacion y la extraccion de informacion de una pagina web que cuenta con
varias paginas y frases complejas, por ejemplo, son procesos mas exigentes desde el punto de
vista cognitivo que si se lleva a cabo a través de una narracion corta con una estructura sintactica
sencilla. Eso explica que la naturaleza de los textos afecte a la complejidad de las preguntas
planteadas en los cuatro tipos de procesos de comprension.®*9°

Localizacion y obtencidn de informacion explicita

La atencion que los lectores prestan a la informacién enunciada de forma explicita en el texto
varia. Algunas ideas del texto pueden suscitar un mayor interés que otras. Por ejemplo, los
lectores podrian centrarse en ideas que confirmen o contradigan las predicciones que han hecho
sobre el significado del texto, sentirse atraidos por un detalle interesante o hacer una lectura
superficial de un texto para identificar informacion que haga referencia a su propésito de lectura
general. En las tareas de lectura de sus respectivos centros, a los lectores se les exige o suelen
necesitar extraer informacion enunciada de forma explicita en el texto a fin de contestar a una
pregunta que plantean en la tarea de lectura o para comprobar su desarrollo del entendimiento
de algun aspecto del significado del texto.%*7

Una obtencion de informacion eficaz requiere un nivel de comprension de palabras, frases
u oraciones relativamente inmediato o automatico, asi como el reconocimiento de que son
elementos pertinentes para localizar la informacion deseada.98 A la hora de clasificar los items
de PIRLS, es esencial examinar la raiz del item y la respuesta correcta en relacion con el texto.
Si tanto la raiz este como la respuesta correcta usan palabras exactas del texto y estan situadas
a una distancia de una o dos oraciones entre ellas, el item se clasifica como «Localizacién y
obtencion».

Si se usan sinénimos, el item sigue siendo «Localizacion y obtencion». A medida que la
relacion se vuelve menos literal, se puede clasificar el item como que requiere una conclusion
directa.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las

siguientes:

* identificar y obtener informacién que sea relevante para el objetivo concreto de la
lectura;

* buscar ideas concretas;

* buscar definiciones de palabras o frases;

* identificar el escenario de una historia (p. €j., el tiempo y el lugar);

* buscar la tematica o la idea principal (cuando se enuncie de forma explicita);
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» identificar informacion concreta en un grafico o en una pagina web (p. €j., grafico, tabla
0 mapa).

Extraccion de conclusiones directas

A medida que los lectores construyen significado a partir del texto, extraen conclusiones directas
sobre ideas o informacion no enunciada de forma explicita. Hacer inferencias permite a los
lectores profundizar en los textos y rellenar las lagunas en el significado que suelen producirse
en los textos. Algunas de estas inferencias son directas en el sentido de que estan basadas
principalmente en informacion que esta contenida en un lugar en el texto: los lectores unicamente
necesitarian conectar dos o mas ideas o fragmentos de informacion. Las propias ideas pueden
enunciarse de forma explicita, pero la conexion entre ellas no, y debe, por tanto, inferirse.
Ademas, a pesar de que la inferencia no se enuncie de forma explicita en el texto, el significado
del texto sigue quedando relativamente claro.%®1%

Los lectores con mayor experiencia extraen este tipo de conclusiones de forma automatica.
Son capaces de relacionar dos 0 mas datos de forma inmediata, lo que los lleva a identificar los
vinculos existentes a pesar de que no se indican en el texto de forma explicita.’"%21% En muchos
casos, el autor ha construido un texto para conducir a los lectores a una inferencia obvia o directa.
Por ejemplo, las acciones de un personaje en determinado momento de la historia podrian indicar
claramente un rasgo concreto de personalidad y la mayoria de los lectores llegarian a la misma
conclusién sobre la personalidad o el punto de vista de ese personaje.

Con este tipo de procesamiento, los lectores, por lo general, suelen centrarse en algo mas
que el significado a nivel de palabras, frases u oraciones; centrandose en el significado local que
se encuentra en una parte especifica del texto. En la lectura en linea, esto suele suponer hacer
inferencias sobre cuales son los mejores enfoques en la busqueda de informacion. En Internet,
los lectores también pueden inferir si es necesario o util seguir un enlace a una definiciéon o a
otra pagina.'06.107

Al clasificar items, si la raiz del item y la respuesta correcta usan parafrasis de las frases u
oraciones originales en el texto, el item se clasifica como «Extraccion de conclusiones directasy.
Asimismo, si las respuestas correctas al item estan situadas en distintos lugares dentro del texto,
pero tanto la raiz del item como la respuesta correcta usan las palabras exactas del texto, el item
se clasifica como extraccion de conclusiones directas.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las
siguientes:

* inferir que un hecho causo otro hecho;

» ofrecer razones para las acciones de un personaje;

» describir la relacion entre dos personajes;

* identificar qué fragmento del texto o pagina web podria ayudar en un propdsito concreto.

Interpretacion e integracion de ideas e informaciones

Como ocurre con la extraccion de conclusiones directas, los lectores que realicen la
interpretacion e integracion de ideas e informaciones en el texto podrian centrarse en significados
locales o globales o bien pueden relacionar detalles con los temas e ideas generales. En
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cualquier caso, estos lectores probablemente estén interpretando la intencién del autor y se
vean implicados en un entendimiento mas completo de todo el texto.'%81%°

A medida que los lectores interpretan e integran, su objetivo se convierte en construir una
comprensién del texto mas especifica 0 completa a través de la reflexion y de la incorporacion
de informacidén personal y experiencia significativa que reside en el texto y quiza ir mas alla
reflexionando sobre otras posibles interpretaciones del significado. Por ejemplo, los lectores
podrian ir mas alla del contenido literal del texto y basarse en su propia experiencia para extraer
las motivaciones subyacentes de un personaje o construir una imagen mental de la informacion
transmitida.'% 1"

Cuando los lectores se implican en este proceso interpretativo, estan estableciendo
conexiones que no solo son implicitas, sino que pueden variar entre las distintas personas en
funcién de las diferencias de sus puntos de vista. Por esta razon, es probable que el significado
que se construye mediante la interpretacion y la integracién de ideas e informaciones varie
en funcion del lector y de las experiencias y el conocimiento que este aporte a la tarea de
lectura. ''2113 E| aprendizaje consiste en la adquisicion de nuevo conocimiento, asi como en
la actualizacion y la revision de los conocimientos previos basandose en las justificaciones
presentes en el texto de forma implicita o explicita. Sin embargo, las interpretaciones individuales
que dependen unicamente de las perspectivas personales o de las experiencias individuales
no son adecuadas para la evaluacion de la competencia lectora. En PIRLS, las interpretaciones
que se obtengan a través de preguntas de comprensién deben emanar del texto y proporcionar
explicaciones plausibles de aspectos descritos en el texto y que presenten una justificacion
pertinente.

El uso de Internet requiere la capacidad de leer y asimilar informaciéon de numerosas fuentes
en linea. La integracion y sintesis de informacion en los textos supone un reto con independencia
de la fuente del contenido porque los lectores no solo necesitan entender un texto, sino consolidar
informacion de dos o mas textos. En un entorno en linea, esto supone integrar informacion escrita
pertinente en las paginas web entre la que puede figurar graficos, animaciones, videos, asi como
ventanas emergentes, texto que se desplaza fuera de la pantalla y graficos. 4115

Los items clasificados como «Interpretacion e integracion de ideas e informaciones» usan
conceptos y generalizaciones no enunciados de forma explicita en el texto, pero que aun asi
estan presentes. Las nuevas ideas o las conclusiones extraidas podrian basarse en informacion
que apareciese en la raiz del item, en el texto 0 en ambos. Una respuesta completa requiere
demostrar la comprension de todo el texto o al menos de fragmentos sustanciales del mismo,
asi como proporcionar ideas o informaciones que van mas alla del contenido literal del texto.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las
siguientes:

» discernir el mensaje o tema general de un texto;

* considerar una alternativa a las acciones de los personajes;
* comparar y contrastar la informacion textual;

* inferir el tono de una historia;
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* interpretar una aplicacion en el mundo real de la informacion textual;

* comparar y contrastar informacion presentada dentro de uno o varios textos o paginas
web.

Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales

A medida que los lectores evaluan el contenido y los elementos de un texto, el enfoque pasa de
construir significado a analizar de manera critica el propio texto. Los lectores que participan en
este proceso se distancian del texto para poder evaluarlo y analizarlo.

El contenido o significado del texto puede evaluarse y analizarse desde una perspectiva
personal o con una visidn objetiva. Este proceso puede exigir a los lectores que hagan un juicio
justificado a partir de sus interpretaciones y sopesando su entendimiento del texto respecto
a su entendimiento del mundo: rechazando, aceptando o manteniéndose neutral respecto a
la representacion del texto. Por ejemplo, los lectores podrian rebatir o confirmar afirmaciones
realizadas en el texto o hacer comparaciones con ideas e informacion encontradas en otras
fuentes.

Al evaluar o analizar elementos de la estructura y el lenguaje textual, los lectores recurren
a su conocimiento del uso del lenguaje, las caracteristicas relativas a la presentacion y las
caracteristicas textuales generales o especificas del género.''® El texto se considera como una
forma de transmitir ideas, sentimientos e informacion.

Los lectores pueden reflexionar sobre las elecciones de lenguaje del autor y sus recursos para
transmitir significado y juzgar su idoneidad. Basandose en su entendimiento de las convenciones
linglisticas, los lectores pueden encontrar debilidades en la forma de escribir el texto o reconocer
el uso eficaz de la destreza del autor. Ademas, los lectores pueden evaluar el modo empleado
para impartir informacion, tanto caracteristicas visuales como textuales, y explicar sus funciones
(p. €j., cajas de texto, imagenes o tablas). Al evaluar la organizacion de un texto, los lectores
recurren a su conocimiento del género y la estructura de este. La magnitud de la experiencia
lectora pasada y la familiaridad con el lenguaje son esenciales para cada paso de este proceso.

En lo que respecta a las fuentes de textos en entornos como Internet, las competencias de
evaluacion y de analisis critico son las que desempeiian un rol central, a medida que se busca
y moviliza la informacién pertinente que concuerda con el lector o los propdsitos de la tarea.
Debido a que las fuentes de Internet son muy variadas en lo relativo al propdsito e intencion
de los elaboradores del recurso web, los lectores deben valorar la pertinencia de la fuente
de informacién, determinar cual es la perspectiva, el punto de vista y el posible sesgo del
contenido escrito por parte de los elaboradores del recurso web. Los alumnos deben aprender
a identificar, evaluar e integrar la informacién contenida en diversos textos y a través de ellos,
los cuales pueden contener mensajes que se solapen, unicos o contradictorios. No solo tendran
que emplear sus recursos en identificar la informacidn pertinente y las fuentes fiables, sino
que ademas deberan formar esquemas mentales de textos individuales y conexiones entre los
textos. Las caracteristicas visuales, textuales y multimodales de las paginas web pueden ser mas
variadas que las que se encuentran en textos escritos estaticos. Por consiguiente, los procesos
de evaluacion y analisis critico son una parte importante de la lectura en linea.117,118
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Para que un item se clasifique como «Analisis y evaluaciony, una respuesta aceptable a
dicho item implica una valoracion justificada sobre algun aspecto del texto. Por ejemplo, la raiz
del item puede presentar mas de un punto de vista, por lo que es posible que los estudiantes
argumenten cada punto de vista (0 ambos) conforme al texto. O la raiz del item puede requerir
un juicio y unas pruebas para apoyarlo.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las
siguientes:

* juzgar la exhaustividad o claridad de la informacion del texto;
* evaluar la probabilidad de que los hechos descritos puedan ocurrir en realidad;

» evaluar la probabilidad de que la argumentacién de un autor pueda cambiar lo que la
gente piensa y hace;

* juzgar en qué grado el titulo del texto refleja el tema principal;

» describir el efecto de las caracteristicas linguisticas, tal como las metaforas o el tono;
» describir el efecto de los elementos graficos del texto o la pagina web;

» determinar el punto de vista o sesgo del texto o pagina web;

* determinar la perspectiva del autor sobre el tema central.

Seleccion de textos para PIRLS 2026

A pesar de que una gran parte del contenido del ciclo anterior se mantiene para medir las
tendencias en el rendimiento en lectura, cada ciclo de PIRLS trae consigo nuevos desarrollos.
La etapa inicial del proceso de desarrollo se centra en la seleccion de textos impulsada por
el disefio de la prueba (véase el capitulo 3), asi como una bateria de criterios respecto a la
seleccién de textos basados en el marco de evaluacion de lectura de PIRLS y en los principios
fundamentales del desarrollo de la prueba. El proceso de seleccion de textos para PIRLS 2026
sigue haciendo hincapié en la importancia de incluir un amplio abanico de tipologias textuales,
asi como contenido que de pie a preguntas que miden de forma adecuada los procesos de
comprension definidos en este marco.

Los textos de PIRLS experimentan una exhaustiva revision por parte del Grupo de Expertos
en Lectura y los Coordinadores Nacionales del Proyecto. Se realizan considerables esfuerzos
para garantizar que los textos tengan las siguientes caracteristicas:

* adecuaciodn al curso escolar analizado dentro de la poblacion educativa de PIRLS;
* claridad y coherencia;

* contenido apropiado en los distintos paises y culturas;

* contenido interesante y atractivo para gran diversidad de estudiantes;

* una base adecuada para evaluar el amplio espectro de procesos de comprension.

Los textos de PIRLS replican los mismos que leen los estudiantes en su dia a dia tanto dentro
como fuera del aula con el objetivo de acercarse a una experiencia lectora auténtica durante
la prueba. Los textos seleccionados, que son generalmente obra de escritores reconocidos,
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los proporcionan y revisan los paises participantes, de forma que sean representativos de los
materiales literarios e informativos que leen sus estudiantes.

Las limitaciones de tiempo de la prueba acotan la extension de los textos puesto que los
estudiantes necesitan tiempo suficiente para leer el texto entero y responder a las preguntas
de comprension. Por normal general los textos tienen una extension entre 500 a 800 palabras
para plasmar el nivel de dificultad en PIRLS. Otras caracteristicas del texto contribuyen de igual
forma a la velocidad a la que los estudiantes leen y completan la prueba.

Con la transicién a un formato digital, el objetivo es aumentar la diversidad de tipos textuales
incluidos en PIRLS 2026. Por ejemplo, PIRLS podria incluir textos de revistas y periodicos, asi
como mensajes de texto, correos electronicos y mensajes breves. Ademas, la informacién puede
presentarse en muchos formatos diferentes. Los textos pueden presentar parte de la informacion
a través de listas, tablas, graficos y diagramas. Algunos formatos de textos digitales y paginas
web pueden llegar a incluir mas elementos multimedia.

Los textos en linea en PIRLS se adaptan a partir de paginas web de ciencias o de ciencias
sociales. Cada tarea integra aproximadamente tres sitios web diferentes, con un total de cinco a
diez paginas web. Como reflejo del hecho de que la lectura en linea suele implicar la clasificacion
de mas informacién de la realmente necesaria para alcanzar el objetivo, cada tarea en linea de
PIRLS tiene una media de unas 1000 palabras en total. Partiendo de la base de que la capacidad
de localizar informacion subyace a todos los procesos de lectura, en las tareas de Internet se
hace mas hincapié en evaluar la comprension lectora que la capacidad de navegacion. Ademas,
debido a que la experiencia de los estudiantes con Internet es muy variada, las tareas en linea
de PIRLS utilizan un avatar de un docente para ayudar a los estudiantes a manejarse por las
paginas web para que puedan completar las tareas de lectura en el tiempo asignado. A lo largo
de la evaluacion, el avatar del docente remite a los estudiantes a paginas web concretas y ofrece
ayuda adicional cuando tienen dificultades para localizar paginas web.

La claridad y la coherencia son criterios esenciales para los textos PIRLS. Normalmente, los
textos y paginas web estan escritos por autores orientados a la escritura para un publico joven,
de forma que los textos tengan un nivel adecuado de caracteristicas linguisticas y densidad
de informacion. En el contexto de un estudio internacional, la obtencion de autenticidad en
la evaluacion de la experiencia de lectura podria estar un tanto limitada por la necesidad de
traducir los textos a numerosos idiomas. Asi, se presta especial atencion para elegir textos que
puedan traducirse sin pérdida de claridad en significado o en potencial para la participacion del
estudiante.

Al seleccionar textos para su uso en una evaluacion de lectura internacional, es crucial
prestar especial atencion a la posibilidad de sesgo cultural. Los textos que dependen en gran
medida de contenido especifico de una cultura se suelen identificar y excluir en las primeras
etapas del proceso de desarrollo. La seleccidn de textos supone recopilar y considerar textos
del mayor numero posible de paises participantes. El objetivo es que los textos sean aplicables
universalmente a distintas culturas y que el conjunto de textos de la evaluacion varie lo maximo
posible en funcion de las naciones y culturas, de forma que ningun pais o cultura estén
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sobrerrepresentados en los textos de evaluacion. La seleccion final de textos se basa, en parte,
en la representacion nacional y cultural de todo el conjunto de textos de evaluacion.

La adecuacion y legibilidad de textos para la evaluacion PIRLS viene determinada
principalmente por las revisiones iterativas de educadores y especialistas en curriculos de los
paises que participan en las evaluaciones. Teniendo en cuenta la justicia y la sensibilidad hacia
las consideraciones de género, raza, etnia y posibles cuestiones religiosas, se hacen todos los
esfuerzos posibles por seleccionar textos cuya tematica sea adecuada para el nivel de la clase
y que susciten toda una serie de procesos de comprension.

Por ultimo, es extremadamente importante que los textos sean interesantes para el mayor
numero de estudiantes. Como parte del estudio piloto, se suele preguntar a los estudiantes
cuanto les ha gustado cada texto o cada tarea. Un nivel alto de respuesta positiva es fundamental
para que un texto sea seleccionado para el conjunto final de instrumentos de evaluacion.
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CAPITULO 2

Marco de los cuestionarios de contexto
de PIRLS 2026

Katherine A. Reynolds, Audrey Gallo, Maya Komakhidze

Resumen

Ademas de medir las tendencias del rendimiento de los estudiantes en comprensién lectora,
el estudio PIRLS recopila informacién sobre el contexto en el que el estudiante aprende a leer.
Décadas de investigacion en educacion, incluidos los anteriores cinco ciclos de evaluacion de
PIRLS, demuestran que diversos factores contextuales tienen relacion con el rendimiento del
alumnado en lectura tanto entre paises como dentro de ellos. En general, una mayor cantidad
de oportunidades de aprendizaje y un contexto del entorno familiar y escolar que les muestra
apoyo estan normalmente asociados con un mayor rendimiento en lectura.

Los datos de contexto de PIRLS son un recurso importante para la investigacion en materia
de mejora de la ensefianza de lectura, y una gran cantidad de esta informacion acompana a los
resultados de rendimiento en PIRLS. Parte de esta informacién se ha recogido durante varios
ciclos de PIRLS debido a su relevancia permanente, y otra se ha ido afiadiendo en cada ciclo
para cubrir areas emergentes de interés para la investigacion y la politica.

El Marco de los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026 describe los diferentes tipos de
informacion contextual que se recogera en PIRLS 2026 y se construye sobre los marcos de los
cuestionarios de contexto de ciclos anteriores. Comienza con una descripcidon sobre como se
recogen estos datos y un breve resumen de los procedimientos de desarrollo de los instrumentos.
De igual forma, se exponen brevemente los procedimientos analiticos empleados para analizar los
datos obtenidos de los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026. El resto del marco se organiza
de acuerdo con cinco amplias areas de influencia en el desarrollo de la lectura de los estudiantes:
contextos del entorno familiar; contextos escolares; contextos del aula; caracteristicas, actitudes
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y comportamientos del alumnado; y contextos nacionales. Se analiza la relacion entre dichos
contextos y se destacan los aspectos especificos dentro de cada uno de ellos que estan incluidos
en los cuestionarios de PIRLS 2026.

Recopilacion de datos de contexto en PIRLS 2026

El estudio PIRLS 2026 recoge datos de multiples agentes de los sistemas educativos de los
paises. Entre ellos, se encuentran los propios estudiantes, sus progenitores o tutores legales,
el equipo directivo del centro escolar y el profesorado de lengua. Cada uno de ellos representa
un area de influencia en el desarrollo de la competencia lectora del alumnado. Asimismo,
PIRLS 2026 obtiene informacion de las politicas educativas a nivel nacional a través de los
Coordinadores Nacionales del Proyecto (NRC, por sus siglas en inglés) de cada pais. La
mayoria de la informacion contextual en PIRLS 2026 se obtiene a través de los cuestionarios
cumplimentados por cada uno de los coordinadores. A continuacion, se describe cada uno de
los cuestionarios que se administran como parte de la prueba de PIRLS 2026.

* El cuestionario de las familias, denominado cuestionario sobre aprendizaje temprano,
se dirige a los progenitores o tutores legales de cada estudiante que participa en PIRLS
2026. Este cuestionario recoge informacion sobre el contexto del entorno familiar, como
las lenguas que se hablan en el hogar, las actividades y actitudes de los progenitores o
tutores legales hacia la lectura y la formacion académica y experiencia profesional de los
mismos.

» El cuestionario del centro lo completa el equipo directivo de los centros educativos que
participan en la muestra para el estudio PIRLS 2026. Este cuestionario recoge informacion
sobre las caracteristicas del centro, incluida la demografia de los estudiantes y la
disponibilidad de diferentes tipos de recursos.

* El cuestionario del profesorado lo completan los docentes de lengua. Este cuestionario
recoge informacion sobre los factores del aula relacionados con la ensefanza de la
lectura, como el enfoque metodoldgico y la disponibilidad e integracion de recursos
tecnoldgicos. El cuestionario también pregunta sobre las caracteristicas del docente, tal
como su satisfaccidon con su carrera personal, su educacion y sus actividades recientes
de desarrollo profesional.

* El cuestionario del alumnado lo completan todos aquellos estudiantes que participan
en PIRLS 2026, tras finalizar la evaluacion de la competencia lectora. Este cuestionario
recoge informacién sobre el entorno familiar del alumnado, asi como sus experiencias y
actitudes en el centro escolar en relacion con la lectura.

» El cuestionario sobre el curriculo lo completan los Coordinadores Nacionales del Proyecto
de los paises que participan en la prueba de PIRLS 2026 en colaboracion con los
encargados de elaborar las politicas nacionales y expertos en el curriculo, en la medida
que sea necesario. El cuestionario recoge informacion sobre la estructura del sistema
educativo del pais y su curriculo en materia de lectura.
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Ademas de los cinco cuestionarios descritos previamente, PIRLS 2026 también recopila
mas informacion cualitativa sobre los contextos nacionales de ensefianza y aprendizaje en la
Enciclopedia PIRLS 2026. Cada uno de los paises participantes en PIRLS 2026 contribuye a la
Enciclopedia con un capitulo que proporciona detalles adicionales sobre sus sistemas educativos
y curriculos en materia de lectura. Esta informacion a nivel nacional aporta una vision mas
detallada sobre los ecosistemas educativos en los que se deberian interpretar el rendimiento en
competencia lectora de PIRLS y los resultados del cuestionario de contexto.

El dltimo bloque de informacidon de contexto de PIRLS 2026 hace referencia a las opiniones
del alumnado sobre los textos de la evaluacion de lectura. Después de completar los items de
evaluacion de un texto en concreto, se pide al alumnado que indique cuanto le ha gustado.

Desarrollo de los instrumentos para la recopilacion de datos de contexto
en PIRLS 2026

Como se ha expuesto previamente, la mayoria de los datos de contexto de PIRLS 2026 se
recogen a través de cuestionarios. Dichos cuestionarios se desarrollan mediante un proceso
colaborativo e iterativo y para ello se emplean los materiales del ciclo anterior como punto de
partida. El Centro de Estudios Internacionales TIMSS y PIRLS trabaja con el Grupo de Expertos
en Cuestionarios (QDG, por sus siglas en inglés) de PIRLS 2026 y los Coordinadores Nacionales
del Proyecto para revisar los cuestionarios de PIRLS 2021 de cara a PIRLS 2026. La revision
incluye afadir items al cuestionario para medir nuevos aspectos y redefinir items para mejorar
la medicion de los aspectos existentes. La seleccion de nuevos aspectos esta motivada sobre
todo por los intereses de los paises, la informacién recabada por el Grupo de Expertos en
Cuestionarios y las consideraciones practicas para el desarrollo de items que son relevantes
para el conjunto de paises. Se eliminan items del cuestionario en cada ciclo para dejar lugar a
nuevas incorporaciones sin que suponga un drastico aumento de la cantidad de respuestas. El
esquema que estructura los capitulos de los paises en la Enciclopedia también se revisa en cada
ciclo de PIRLS. El equipo del Centro de Estudios Internacionales TIMSS y PIRLS se reune con
los miembros del Grupo de Expertos en Cuestionarios tres veces durante el ciclo de PIRLS 2026
para trabajar en esas revisiones. Los Coordinadores Nacionales del Proyecto también tienen la
oportunidad de revisar los borradores de los cuestionarios y el esquema de los capitulos de la
Enciclopedia en las diferentes etapas del ciclo de evaluacion.
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Procedimientos de analisis en los cuestionarios de contexto de PIRLS
2026

Algunos items en los cuestionarios de contexto de las familias, el centro escolar, el profesorado
y el alumnado en PIRLS 2026 se analizan de forma conjunta empleando métodos de la teoria de
respuesta al item para desarrollar escalas de referencia que midan constructos especificos.?
Estas escalas resumen informacién extraida de los cuestionarios de forma mas fiable que las
respuestas a preguntas individuales y permiten una mejor interpretacién de las relaciones de los
distintos constructos con el rendimiento en lectura. La mejora del contenido y las propiedades
de medicion de las escalas del cuestionario de contexto es una prioridad en cada ciclo de
evaluacion. Para PIRLS 2026, las mejoras potenciales incluyen explorar el uso del modelo de
puntuacion parcial generalizado® para la creacion de escalas, asi como la exploracion de nuevos
enfoques para la creacidén de categorias de escalas que clasifiquen a los evaluados. Para mas
informacion sobre los procedimientos de analisis de las escalas de contexto, consulte Métodos
y procedimientos: Informe técnico de PIRLS 2026

Contextos para el desarrollo de la competencia lectora del

alumnado

Al igual que en ciclos anteriores, el Marco de los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026 abarca
cinco grandes areas de influencia en el desarrollo de la competencia lectora del alumnado. Se
representan visualmente en la Figura 1.

Figura 1: Contextos para el desarrollo de la competencia lectora del alumnado
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El rendimiento en lectura de los estudiantes, sus comportamientos y actitudes son
consecuencia de sus experiencias educativas y personales, que, a su vez, se conforman a
través de una compleja interaccion de los contextos del entorno familiar, en el centro, en la
comunidad y en la sociedad en general. La Figura 1 representa estas interacciones. La parte
inferior de la Figura 1 refleja las relaciones entre el rendimiento en lectura del alumnado y
sus actitudes y comportamientos hacia la lectura. Ambas tienen una relacién reciproca (que
se indica a través de la flecha bidireccional), lo que significa que se influencian la una a la
otra. Ademas de ejercer esa influencia la una sobre la otra; el rendimiento en lectura del
alumnado, sus comportamientos y actitudes se determina por la ensefanza y experiencias
que los estudiantes tienen en el centro educativo. Siguiendo con la Figura 1, se pueden
observar otras tres areas que tienen una influencia directa en la ensefianza del alumnado
y su experiencia en el centro educativo: entorno familiar, centro educativo y aula. Estos
tres contextos también estan relacionados entre ellos. El contexto del centro educativo es
fundamental para la ensefianza del alumnado y su experiencia. Como ilustran las flechas
bidireccionales de la Figura 1, esta conformado e influye tanto en el contexto del entorno
familiar como del aula. Los factores del entorno familiar y del aula influyen directamente
también en la ensefanza y experiencia del alumnado. Finalmente, a su vez, los contextos del
entorno familiar, del centro educativo y del aula estan influenciados por el contexto nacional
y de la comunidad educativa en las que se desarrollan sus familias y centros educativos.

En términos generales, los componentes que se incluyen en la Figura 1 ilustran las areas
que estan representadas en los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026. Los aspectos
especificos que se tratan en cada una de las areas estan desarrollados mas detalladamente
en el resto del Marco de los cuestionarios de contexto de PIRLS 2026.

Contextos del entorno familiar

Como se expone en la Figura 1, los contextos del entorno familiar tienen una influencia directa
en la experiencia de aprendizaje, asi como indirectamente en el contexto del centro escolar.
Los items de los cuestionarios de PIRLS 2026 cubren aspectos relacionados con el entorno de
aprendizaje en el hogar del alumnado, incluyendo sus experiencias tempranas de aprendizaje,
SUS recursos socioeconomicos, su apoyo familiar para la lectura y las lenguas que se hablan
en el hogar. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre diferentes aspectos del entorno
familiar del alumnado a través de los cuestionarios de contexto del alumnado y de las familias,
como se expone en la Tabla 1.

Tabla 1: Resumen de los aspectos y sub-aspectos del contexto del entorno familiar

Aspectos del contexto del entorno | Sub-aspectos del contexto del entorno familiar

familiar

Experiencias tempranas de aprendizaje Actividades y tareas de alfabetizacion temprana

Situacion socioecondmica del hogar

Habitos de lectura de los progenitores o tutores legales
Entorno familiar para la lectura

Acceso a recursos TIC en el hogar

Idioma hablado en casa
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Experiencias tempranas de aprendizaje

Actividades y tareas de alfabetizacion temprana

Numerosas investigaciones han documentado la importancia de las actividades de alfabetizacion
temprana para fomentar el rendimiento en lectura del alumnado en edad de escolarizacion.*567#
Algunos ejemplos de estas actividades incluyen que los progenitores o tutores legales les lean
libros, les cuenten historias, jueguen con alfabetos de juguete, hablen con sus hijos, les ayuden
a escribir letras o palabras y a leer en voz alta sefales y etiquetas. Es posible que la actividad
de alfabetizacién temprana mas comun e importante consista en que los adultos y nifios mas
mayores les lean en voz alta a los mas jovenes.®''" Al leerles en alto, los niflos estan expuestos
a la lengua oral, lo que también es importante para la alfabetizacién.'>'3'# El estudio PIRLS 2026
recoge informacién sobre las experiencias de alfabetizacién temprana a través del cuestionario
de las familias.

Entorno del hogar para la lectura

Situacion socioeconémica del hogar

Estudios de materia educativa relacionan sistematicamente los indicadores de la situacion
socioeconémica con el rendimiento del alumnado, de manera que los estudiantes con un
origen mas privilegiado suelen obtener un mejor rendimiento académico.'®>'%17.18 | g situacion
socioecondmica suele estar determinada por variables sustitutivas tales como el nivel de
educacion, los ingresos y la ocupacion de los progenitores o tutores legales. Pese a que existen
algunas limitaciones en términos de comparabilidad entre culturas, este tipo de variables se
han utilizado como medidas de la situacion socioecondémica durante varias décadas.?’ Mas
concretamente en el ambito de la lectura, la situacién socioeconémica puede determinar el
acceso del alumnado a materiales especificos de lectura acordes con su nivel.?" El estudio
PIRLS 2026 recoge informacion sobre los recursos domésticos para el aprendizaje a través del
cuestionario de las familias y del alumnado.

Habitos de lectura de los progenitores o tutores legales

Los progenitores o tutores legales que disfrutan leyendo y que lo hacen con frecuencia
constituyen importantes modelos para sus hijos. Las figuras parentales son el primer modelo
de conducta para sus hijos, que aprenden observandoles.?? Por ello, los propios habitos y
creencias de los progenitores o tutores legales con respecto a la lectura puede influir en los
habitos y motivacion del alumnado para leer, asi como promover el rendimiento en competencia
lectora.?3242526 Como se muestra en el capitulo 1, las interacciones sociales en torno a la lectura
son fundamentales para el desarrollo de la competencia lectora. La socializacion en torno a
la lectura puede ser mas evidente (por ejemplo, leer juntos) o mas sutil (por ejemplo, los mas
jovenes ven a los adultos leer o recurrir a los textos de diferentes maneras que permitan apreciar
y usar materiales impresos). Este proceso puede tener efectos a largo plazo en el rendimiento del
alumnado.?” La implicacion parental en actividades que desarrollen las habilidades de lectura de
los nifos tiene un efecto positivo en su comprension lectora, motivacion y actitud con respecto
a la lectura. Mas en concreto, la lectura compartida entre progenitores e hijos contribuye al
desarrollo psicoldgico y a las habilidades de alfabetizacion.?®?° Los progenitores o tutores legales
estan normalmente mas implicados cuando su hijo esta aprendiendo a leer, pero el tiempo que
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invierten leyendo con sus hijos disminuye a medida que estos crecen.*® El estudio PIRLS 2026
recoge informacion sobre las actitudes de los progenitores o tutores legales hacia la lectura, sus
practicas y actividades de lectura con sus hijos a través del cuestionario de las familias.

Acceso a recursos TIC en el hogar

Al igual que con la lectura, las figuras parentales desempeinan un papel fundamental en
determinar cdmo sus hijos interactuan con los dispositivos digitales y entornos en linea. Existe
una variedad de estrategias que pueden adoptar para supervisar el uso de los dispositivos
digitales por parte de sus hijos. Algunas investigaciones demuestran que restringir el tiempo que
los nifios usan dispositivos digitales es una medida bastante frecuente.®® Ademas de imponer
restricciones, los progenitores o tutores legales también pueden entablar conversaciones con sus
hijos sobre aspectos como seguridad y privacidad en linea o la veracidad de la informacién en
Internet. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre las conversaciones con sus hijos sobre
el uso de dispositivos digitales y la supervision de estos a través del cuestionario de las familias.

Idioma hablado en casa

En funcion del contexto histérico y cultural de un pais, puede ser habitual que algunos estudiantes
hablen un idioma en casa y otro en el centro escolar, especialmente en las familias de inmigrantes.
Algunos progenitores o tutores legales priorizan el multilingliismo y se esfuerzan por garantizar
que su hijo esté expuesto a mas de un idioma en el hogar. Dado que el aprendizaje de la lectura
depende de las primeras experiencias linguisticas del estudiante, el idioma o idiomas hablados
en casa y su forma de emplearlos son factores importantes en el desarrollo de la competencia
lectora.®? Si los estudiantes no dominan el idioma de ensefanza, suele haber una brecha inicial
en el aprendizaje dado que los estudiantes deben aprender los conceptos y el contenido del
curriculo en un nuevo idioma.3*3* Se necesita investigacion de alta calidad sobre las practicas
de alfabetizacion académica y su enseianza para apoyar al alumnado procedente de diferentes
contextos culturales y lingtisticos.® El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre los idiomas
que habla el alumnado en casa a través del cuestionario de las familias y del alumnado.
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Contextos del centro educativo

Como responsables de la ensefianza formal, el centro educativo desempefa un papel
fundamental en la experiencia educativa del alumnado (como se muestra en la Figura 1). Existen
muchos aspectos en los que los centros educativos pueden diferenciarse entre paises o dentro
de ellos, incluyendo caracteristicas institucionales como el tamano del centro, los recursos
disponibles para apoyar la ensefianza y la calidad del entorno de aprendizaje. El estudio PIRLS
2026 recoge una gran variedad de informacion sobre los contextos escolares de diferentes
fuentes, como el cuestionario del centro, del profesorado y de las familias. Toda esta informacién
se recoge en la Tabla 2.

Tabla 2: Resumen de los aspectos y sub-aspectos en el contexto escolar

Aspectos en el contexto escolar Sub-aspectos en el contexto escolar

Tamano y localizacion del centro

Caracteristicas del centro y composicion ~ Origen socioecondmico del alumnado
del alumnado Idiomas hablados por el alumnado

Habilidades de alfabetizacion del alumnado nuevo

Recursos y materiales de apoyo para la ensefianza de la lectura

Recursos escolares Biblioteca escolar y recursos digitales

Recursos de apoyo para el alumnado

Seguridad en el centro escolar

Enfasis del centro escolar en el éxito académico

Entorno escolar Satisfaccion laboral de los docentes y retos

Implicacién parental con el centro educativo

Formacion y experiencia del equipo directivo

Caracteristicas del centro y composicion del alumnado

Tamaiio y localizacion del centro

Los centros varian en tamafo y se pueden encontrar en una gran variedad de areas geograficas
(p. €j., urbanas, suburbanas, rurales). Estas caracteristicas de los centros y sus implicaciones
son diferentes tanto dentro del propio pais como entre los paises que participan en PIRLS.
No se pueden hacer generalizaciones que se apliquen a nivel internacional sobre el impacto
del tamafo y localizacién del centro en el rendimiento académico del alumnado. No obstante,
estas variables aun asi aportan informacién relevante que caracteriza la experiencia educativa
del alumnado. Aquellos centros mas pequenos situados en areas rurales pueden enfrentarse a
retos particulares, como presupuestos mas bajos y dificultad para contratar personal docente
cualificado; sin embargo, hay mucha diversidad de recursos entre centros rurales.¢*"38 En
funcion del pais, el alumnado de los centros ubicados en zonas urbanas o suburbanas podrian
tener acceso a mas entornos de aprendizaje fuera del centro escolar (p. ej., museos, bibliotecas,
librerias) que el alumnado de las zonas rurales. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre
el tamano y localizacion del centro a través del cuestionario del centro.
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Origen socioeconémico del alumnado

Desde la publicacion del Informe Coleman en Estados Unidos,* ha habido un interés constante
en la relacion entre la composicion socioeconémica del centro y el rendimiento del estudiante
en particular.*°4'42 Existen pruebas de que los estudiantes de origenes desfavorecidos podrian
alcanzar un mayor rendimiento si asisten a centros en los que la mayoria del alumnado procede
de origenes mas favorecidos, lo que segun algunas investigaciones se ha atribuido al efecto entre
iguales.**44° E| impacto de la composicidn socioecondmica del centro no es necesariamente
uniforme entre los paises y también puede verse afectado por otros factores a nivel nacional,
como el uso de agrupamientos de estudiantes por niveles.*® Los mecanismos que promueven la
segregacion por motivos socioeconomicos en los centros (por ejemplo, las politicas de eleccién
de centro*’) y contribuyen en su efecto en los centros también pueden variar entre los diferentes
paises (por ejemplo, actividades de recaudacién de fondos o el acceso a personal docente
altamente cualificado).*®4° El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre la composicion
socioeconOmica del alumnado a través del cuestionario del centro.

Idiomas hablados por el alumnado

La evaluacion de la competencia lectora de PIRLS 2026 se administra en la lengua de instruccion
del alumnado. La diversidad linguistica varia de un centro a otro, y aquellos centros en los que
muchos estudiantes hablan un idioma distinto al de instruccién podrian necesitar disponer de
politicas y recursos que ofrezcan un apoyo adicional a estos estudiantes. El estudio PIRLS 2026
recoge informacion sobre el porcentaje del alumnado que habla la lengua de instruccién como
primer idioma a través del cuestionario del centro.

Habilidades de alfabetizaciéon del alumnado nuevo

El alumnado que comienza la educacién primaria equipado con habilidades basicas de
alfabetizacion tiene una base mas sélida para la ensefianza formal en lectura, asi como el
hecho de tener habilidades de alfabetizacion temprana mas fuertes contribuye positivamente
en el desarrollo de la competencia lectora de los nifios. Los centros con un mayor numero de
estudiantes que empiezan la educacion primaria sin estas habilidades pueden necesitar el uso
de recursos adicionales para que el alumnado pueda participar eficazmente en la ensefianza de
la lectura. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre las habilidades de alfabetizacion del
alumnado nuevo a través del cuestionario del centro.

Recursos escolares

Recursos y materiales de apoyo para la ensenanza de la lectura

Unas instalaciones adecuadas y unos recursos educativos suficientes son factores importantes
para mantener un entorno de aprendizaje favorable en los centros educativos.52 Aunque la
«adecuacion» en materia de recursos puede ser relativa, ademas de que la percepcion de
la misma puede variar entre paises; el alcance y la calidad de los recursos escolares han
demostrado ser fundamentales para una ensefianza de calidad.53,54,55,56 Los recursos de
ensefanza se pueden conceptualizar de forma general o especificamente a la ensefianza de la
lectura. Dichos recursos incluyen desde instalaciones escolares con un adecuado mantenimiento,
personal cualificado y acceso a materiales de ensefianza de calidad. Ademas de los recursos
materiales, los centros escolares pueden proporcionar recursos adicionales para la ensefanza de
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la lectura, como programas de recuperacion o mejora de la lectura y personal de apoyo durante
las clases de lectura. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre los recursos y materiales
de apoyo para la ensefanza de la lectura a través del cuestionario del centro.

Biblioteca escolar y recursos digitales

Las bibliotecas escolares son recursos fundamentales para facilitar el acceso a materiales de
lectura al alumnado. Algunas investigaciones apuntan a que el acceso y el uso de las bibliotecas
escolares pueden ser especialmente beneficiosos para aquellos estudiantes procedentes de
origenes socioeconomicos mas desfavorecidos.’” Es mas probable que, aquellas bibliotecas que
contienen una variedad de materiales que resulten de interés para el alumnado se usen masy
sean beneficiosas para fomentar el rendimiento en lectura. Ademas de los libros, cabe sefalar el
entorno en constante evolucion de los recursos digitales de informacion en los centros escolares,
que incluye la permisién o prohibicién de los dispositivos moviles personales del alumnado en
el centro. Tanto dentro de los paises como entre ellos, lo mas probable es que haya una gran
variedad entre los recursos digitales disponibles para el alumnado y las politicas que regulan
su uso. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre las bibliotecas escolares y recursos
digitales a través del cuestionario del centro.

Recursos de apoyo para el alumnado

En los ultimos afos, las preocupaciones sobre el bienestar y la salud mental del alumnado han
aumentado, sobre todo tras los descensos en el bienestar experimentados durante el transcurso
de la pandemia de la COVID-19 y las consiguientes cuarentenas.>® Puesto que los estudiantes
pasan tanto tiempo en el centro, este tiene una posicion privilegiada para fomentar el bienestar
del alumnado, lo que ademas tiene una relacion reciproca con el rendimiento académico (es
decir, el bienestar del alumnado y el rendimiento académico se influencianmutuamente).60
Los recursos propios del centro para fomentar el bienestar del alumnado incluyen el acceso
a profesionales que colaboran con el personal docente, como pueden ser los especialistas en
psicopedagogia o enfermeria.t'%2 El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre los recursos
escolares de apoyo para el alumnado a través del cuestionario del centro.

Entorno escolar

Seguridad en el centro escolar

La seguridad en el centro escolar es el factor que mas repercute en el entorno escolar, y los
diferentes miembros de la comunidad educativa pueden percibir su seguridad de manera
diferente.®® La sensacion de seguridad que acompafa a un entorno escolar seguro es esencial
para que se produzca un aprendizaje efectivo.® Las investigaciones demuestran que los colegios
en los que las normas estan claras y se aplican de forma justa suelen tener un ambiente de mayor
disciplina y seguridad.®>%¢ E| estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre la seguridad en el
centro escolar a través del cuestionario del centro y del profesorado.

Enfasis del centro escolar en el éxito académico

La ensefianza y el aprendizaje, asi como la cultura organizativa que rodea a estos procesos, son
factores que repercuten en el clima escolar.’” Un ambiente escolar de optimismo académico y
unas altas expectativas en materia de excelencia académica contribuyen al éxito escolar.®® Las
investigaciones han demostrado que existe una asociacién positiva entre el énfasis de un centro
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en el éxito académico y el rendimiento académico.%®"° El énfasis académico, la eficacia colectiva
en el fomento del rendimiento académico y la confianza entre el personal del colegio, las familias
y los estudiantes son indicadores de optimismo académico en un centro escolar.”’’273 E| estudio
PIRLS 2026 recoge informacion sobre el énfasis del centro escolar en el éxito académico a través
del cuestionario del centro.

Satisfaccion laboral de los docentes y retos

El fomento de la satisfaccion laboral de los docentes es importante para mantener al personal
docente cualificado en las aulas.” Los docentes que se mantienen en las aulas muchas veces
encuentran motivacion en la colaboracion con los compaferos, un liderazgo soélido por parte
del equipo directivo y unas relaciones significativas con el alumnado.” 7’ Por el contrario,
el agotamiento emocional causado por el estrés laboral ha demostrado afectar de manera
negativa a la satisfaccion laboral de los docentes con su trabajo y su permanencia en ellos.”
Las investigaciones en las ultimas décadas apuntan a que el bienestar del profesorado (y, por
tanto, que se mantengan en su puesto) esta en riesgo debido a factores tales como la creciente
demanda hacia el profesorado por parte de las familias y la administracion, la falta de medidas
de apoyo adecuadas y la politizacion de la profesion.” El estudio PIRLS 2026 recoge informacion
sobre la satisfaccion laboral de los docentes y sus retos a través del cuestionario del profesorado.

Implicacién parental con el centro educativo

Una buena relacion entre las familias del alumnado y el centro escolar puede contribuir en el
aprendizaje de los estudiantes. La implicacion de los progenitores o tutores legales con el centro
escolar de su hijo se puede concebir como un proceso continuo que va desde el contacto
rutinario con el centro hasta un compromiso mas profundo con el aprendizaje de sus hijos.®
Dicho compromiso entre las familias y el centro puede fomentar el rendimiento en comprension
lectora del alumnado;®' no obstante, es probable que el grado en el que los progenitores o
tutores legales sienten que deberian implicarse con frecuencia con el centro escolar de sus hijos
varie entre paises. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre la implicacion parental y la
percepcion sobre el centro escolar de sus hijos a través del cuestionario de las familias.

Formacioén y experiencia del equipo directivo

El equipo directivo actua como el principal responsable del proceso de ensefanza en el centro
supervisando al personal de este, los estudiantes y el entorno escolar. Las investigaciones han
demostrado que un liderazgo solido por parte del equipo directivo fomenta el rendimiento del
alumnado, ya que crea una atmosfera de eficacia colectiva a través de un entorno escolar positivo
y de confianza entre docentes.?2# Ademas, una elevada rotacion del equipo directivo dentro de
un centro puede conllevar a un descenso en el rendimiento del alumnado.84® El estudio PIRLS
2026 recoge informacion sobre la formacién y experiencia del equipo directivo a través del
cuestionario del centro.

Contextos del aula

Los estudiantes se agrupan en clases dentro del centro al que asisten. Estos contextos del aula
contribuyen al rendimiento en lectura del alumnado, ya que conforman sus experiencias de
aprendizaje (ver Figura 1). Algunos factores importantes a nivel del aula son las caracteristicas
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del docente, las tareas de ensefianza de lectura, el acceso a la tecnologia y el entorno del aula.
El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre estos aspectos a través del cuestionario del
profesorado y del alumnado. Toda esta informacién se recoge en la Tabla 3.

Tabla 3: Resumen de aspectos y sub-aspectos de contexto del aula

Aspectos de contexto del aula Sub-aspectos de contexto del aula

Preparacion de los docentes

Formacion de los docentes Afos de experiencia de los docentes

Desarrollo profesional de los docentes

Los docentes desarrollan las aptitudes y estrategias de
comprension lectora de los estudiantes

Los docentes cultivan la motivacion, el compromiso y la

Ensefanza de lectura en el aula autoeficacia en la lectura
Organizacion de los estudiantes para la ensefianza de la
lectura

Bibliotecas de aula

Acceso en el aula a dispositivos digitales para la ensefianza de
Tecnologia de la informacion en el aula la lectura

Ensefianza de lectura en linea

] Conductas disruptivas en el aula
Clima del aula

Factores que limitan la ensefianza

Formacién de los docentes

Preparacioén de los docentes

Una preparacion de los docentes de calidad es fundamental para una enseianza efectiva.® El
conocimiento especifico de cada materia del docente repercute positivamente en el rendimiento
del alumnado junto con sus habilidades pedagdgicas; un analisis llevado a cabo usando
informacion de PIRLS demostrd una relacion entre la formacién académica en lectura de los
docentes y la competencia lectora de PIRLS.?"%8 E| estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre
la preparacion de los docentes a través del cuestionario del profesorado.

Anos de experiencia de los docentes

Ademas de la educacion y la formacion del profesorado, la experiencia es importante para el
desarrollo de los docentes. Es particularmente importante ganar experiencia para los docentes
en sus primeros anos de profesion, ya que les permite desarrollar sus habilidades en el aula.®%09"
Las investigaciones también han demostrados que los docentes con mas experiencia siguen
desarrollando aptitudes pedagogicas tras cinco afios de experiencia y que este desarrollo
puede afectar de manera positiva al rendimiento de los estudiantes.®?% El estudio PIRLS 2026
recoge informacion sobre los afios de experiencia de los docentes a través del cuestionario del
profesorado.

Desarrollo profesional de los docentes

Se ha demostrado que la ensefianza de la lectura basada en la investigacién aporta beneficios
significativos al rendimiento de los alumnos,®* de manera que el desarrollo profesional de
los docentes relacionado especificamente con la ensefianza de la lectura es un componente
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importante para asegurar la calidad de la ensefianza.®®> Por ejemplo, el desarrollo profesional
fomenta las habilidades del profesorado para la ensefianza explicita de estrategias de
comprension lectora,® la integracion de la compresion lectora en el contenido de la ensefanza®
y la incorporacion de la lectura en linea en las actividades del aula.®® Es importante reconocer
que las oportunidades de desarrollo profesional varian en calidad y que la participacion en las
mismas no necesariamente tiene una influencia uniforme en el rendimiento del alumnado. El
estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre la participacion y necesidades del profesorado
en oportunidades desarrollo profesional a través del cuestionario del profesorado.

Ensefianza de lectura en el aula

Los docentes desarrollan las aptitudes y estrategias de comprension lectora de los
estudiantes

La comprension lectora implica habilidades basicas de decodificacion de palabras, conocimiento
de vocabulario y fluidez lectora,® asi como habilidades mas complejas como comprender la
trama o la linea de razonamiento, reconocer la estructura del texto, localizar informacion en el
texto, analizar perspectivas y desarrollar la propia comprensién del texto.'® Una ensefianza que
ofrezca oportunidades de forma explicita para que los alumnos desarrollen estas habilidades
tiene mas probabilidades de ser eficaz en el desarrollo de la comprension de alto nivel.'*' Para
facilitar la comprensién, es importante que los docentes ayuden a los estudiantes a controlar
su propia comprension durante la lectura, a relacionar el nuevo texto con los conocimientos
previos y a desarrollar una comprension profunda del texto mediante preguntas y debates.%?
La comprension lectora es un proceso activo; por lo tanto, lo que se pide a los estudiantes que
hagan o produzcan después de leer, influye en su comprensién. Los estudiantes que participan
en un enfoque de lectura en voz alta obtienen mejores resultados en vocabulario, comprension y
lenguaje.'® Resumir oralmente lo que han leido, redactar una respuesta escrita, recrear historias
0 jugar a juegos empleando la informacién extraida del texto son algunas de las estrategias
de ensefianza que apoyan la comprension.'%41% Un mayor compromiso con los textos implica
discernir y cuestionar la perspectiva y las intenciones del autor, asi como entender y cuestionar
las motivaciones de los personajes. Una ensefanza efectiva de lectura anima al alumnado a
participar en estas actividades para desarrollar una comprension mas profunda.’®®

La forma en que se pide a los alumnos que utilicen la informacion que leen puede diferir
segun el tipo de texto.'” Por ejemplo, al leer ficcidn literaria, los estudiantes pueden aprender
a distinguir la trama y comprender las motivaciones. En los textos argumentativos que no son
de ficcion, pueden aprender a discernir la logica del argumento y a cuestionar sus premisas o
implicaciones. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre como los docentes desarrollan
las habilidades de comprension lectora del alumnado a través del cuestionario del profesorado.

Los docentes cultivan la motivacion, el compromiso y la autoeficacia en la lectura

Una medida importante de la eficacia de la ensefianza es el grado en que los estudiantes
participan en las actividades de clase y en el aprendizaje.'”® Fomentar la motivacion de los
estudiantes en la lectura es fundamental porque los estudiantes que estan motivados para leer
mas, especialmente a una edad temprana, se convierten en mejores lectores.’® La motivacion
y el compromiso de los estudiantes pueden fomentarse a través de la creacidén de un entorno
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de apoyo que permita un sentido de relacién, competencia y autonomia.'® Entre las estrategias
pedagogicas que propician un entorno de este tipo se incluyen dar a los estudiantes la posibilidad
de elegir qué leer, seleccionar textos culturalmente variados que se ajusten a sus experiencias,
crear oportunidades para que se vean a si mismos como buenos lectores, fomentar los debates
en pequefos grupos y cultivar el gusto por la lectura.’ Los enfoques innovadores, como la
lectura combinada que incorpora representaciones teatrales de los estudiantes, aumentan su
motivacioén por la lectura, ya que ofrecen oportunidades para la creatividad, la comunicacion y
la cooperacion.'? El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre como los docentes motivan
e implican a los alumnos a través del cuestionario del profesorado.

Organizacion de los estudiantes para la enseinanza de la lectura

Los docentes pueden organizar a los estudiantes de diferentes maneras para intentar maximizar
la eficacia de la ensefanza en lectura. La ensefianza en grupos mas reducidos se suele senalar
en las investigaciones como una parte crucial de la ensefianza efectiva y que supone unos
mejores resultados del alumnado.'3* Trabajar con el alumnado en grupos reducidos permite
al profesorado poder centrarse en una habilidad o estrategia especifica, ajustar la ensefianza
a las diferentes necesidades del alumnado y asegurarse de que todos los estudiantes estan
involucrados.'®116117 Una agrupacion homogénea por capacidades es otro tipo de agrupacion
pensada para apoyar el aprendizaje de los estudiantes a un ritmo que refleje sus aptitudes en
la materia."® No obstante, la investigacion ha demostrado que la agrupacion de estudiantes en
funcion de la misma capacidad lectora en la etapa de primaria podria beneficiar a los estudiantes
de alto desempefio y tener consecuencias negativas en estudiantes de bajo rendimiento.'%120
El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre la organizacion de los estudiantes para la
ensefanza de la lectura a través del cuestionario del profesorado.

Bibliotecas de aula

Los estudiantes que tienen un acceso facil a materiales de lectura son mas propensos a leer'?'
y, por esta razon, algunos paises han optado por crear bibliotecas de aula que ofrecen una
amplia variedad y tipos de textos, incluidos recursos digitales, asi como un lugar especial
para la lectura independiente. La presencia de una biblioteca de aula organizada y facilmente
accesible anima a los estudiantes a leer, mejora su actitud hacia la lectura y puede ayudar a
los docentes a incorporar la literatura a la enseflanza fomentando unos habitos y actitudes de
lectura positivos.'?2123 No obstante, el tamafio y el acceso a las bibliotecas de aula puede variar en
funcion de la composicion socioecondémica del colegio, de modo que los estudiantes de origenes
desfavorecidos tendrian acceso a menos libros que los estudiantes de origenes favorecidos.'?
En algunos paises, las bibliotecas de aula sustituyen a las bibliotecas escolares, sobre todo en
colegios mas pequenos, y en otros, complementan a las bibliotecas escolares. El estudio PIRLS
2026 recoge informacion sobre las bibliotecas de aula a través del cuestionario del profesorado.
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Tecnologia de la informacion en el aula

Acceso en el aula a dispositivos digitales para la ensehanza de la lectura

El acceso en el aula a ordenadores para la ensefianza de la lectura repercute en las habilidades
de lectura en linea del alumnado, puesto que muchas actividades de lectura en linea no se
pueden replicar con materiales de lectura en papel. El profesorado puede también optar por
incorporar dispositivos digitales en otras actividades de lectura, en funcion del tipo de acceso
disponible. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre el acceso a dispositivos digitales
durante las clases de lectura, asi como aquellos dispositivos que se usan como parte de la
ensenanza, a través del cuestionario del profesorado.

Ensenanza de lectura en linea

La competencia lectora en el siglo XXI debe tener en cuenta la lectura en contextos en linea,
puesto que el contenido digital constituye una parte cada vez mayor de la lectura total de los
estudiantes.125 La investigacion indica que hay diferencias sustanciales entre los procesos de
lectura y los resultados de compresion en funcion del modo de lectura.'?127:128 Cuando se lee
en linea, el alumnado debe usar textos multimodales e interactuar con caracteristicas dinamicas
del entorno en linea para navegar y localizar informacion. A menudo, encontrar informacion en
linea supone buscar y contrastar diferentes fuentes. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién
sobre la ensefianza de lectura en linea a través del cuestionario del profesorado.

Entorno del aula

Conductas disruptivas en el aula

Las interrupciones en el aula pueden perjudicar el aprendizaje del alumnado. La gestion del
aula hace referencia a aquellos procedimientos no didacticos que fomentan el aprendizaje del
estudiante y evitan los comportamientos disruptivos. A pesar de que es dificil establecer vinculos
directos entre la gestion del aula y el rendimiento del alumnado, algunas investigaciones apuntan
que una gestion eficiente del aula indirectamente tiene efectos positivos en el rendimiento del
alumnado.™° El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre las percepciones del alumnado
sobre las interrupciones en el aula y la gestidn de esta a través del cuestionario del alumnado.

Factores que limitan la enseianza

Los docentes pueden encontrarse con diferentes factores del alumnado que limitan su ensefianza.
Estos pueden estar directamente relacionados con la preparacion académica (como la falta de
conocimientos previos), el bienestar (como la falta de una alimentacién basica o un absentismo
frecuente) o el comportamiento en el aula (como las distracciones o interrupciones). Dichos
factores no solo limitan las competencias del docente para proporcionar una ensefianza efectiva,
sino también tienen una influencia directa en el rendimiento del alumnado. Por ejemplo, las
investigaciones han demostrado que el alumnado con una falta de alimentacion basica suele
tener un menor rendimiento académico.'"32 Mas concretamente aplicado a la lectura, la
competencia en diferentes tipos de procesamientos fonoldgicos desempefa un papel importante
en el desarrollo de habilidades de lectura.”® Un absentismo frecuente limita las oportunidades
del alumnado para aprender y participar en la ensefianza de la lectura. El estudio PIRLS 2026
recoge informacién sobre aquellos factores que potencialmente limitan la ensefanza de la lectura
a través del cuestionario del profesorado y del alumnado.
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Caracteristicas, actitudes y comportamientos del alumnado

Existen muchos atributos del alumnado que pueden contribuir al rendimiento en lectura, incluso
experiencias en el centro y actitudes y comportamientos en torno a la lectura (ver Figura 1). El
estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre estas areas a través del cuestionario del alumnado,
que se resumen en la Tabla 4.

Tabla 4: Resumen y sub-aspectos de las caracteristicas, actitudes y comportamientos del

alumnado
Caracteristicas, actitudes y Sub-aspectos de las caracteristicas,
comportamientos del alumnado actitudes y comportamientos del
alumnado
Edad
Género

Demografia de los estudiantes
Idioma hablado en casa

Nacionalidad

Sentido de pertenencia al centro escolar

Experiencias del alumnado en el centro Acoso
escolar Sentimientos en el centro escolar

Participacion en las clases de lectura

Gusto de los estudiantes por la lectura

Seguridad de los estudiantes al leer

Actitudes de los estudiantes hacia la Tiempo dedicado a la lectura
lectura

Propdsitos de lectura y tipos de lectura
consumida fuera del centro escolar

Formatos y medios de lectura

Uso de la tecnologia de la informacién por

parte del alumnado Uso de los dispositivos digitales y de Internet

Demografia de los estudiantes

La informacion sobre las caracteristicas demograficas del alumnado permite explorar las brechas
en el rendimiento entre diferentes grupos de estudiantes. EI género del alumnado es un area
de interés particular cuando se estudia el rendimiento en competencia lectora. En los ultimos
cinco ciclos de PIRLS, la brecha de género en competencia lectora ha favorecido a las chicas
frente a los chicos en la mayoria de los paises participantes, lo que refleja un patrén observado
en investigaciones.’*'3% El alumnado de diferentes edades pueden obtener resultados diferentes
en PIRLS en funcién de su historial académico. En los paises en los que los estudiantes son
admitidos en Educacién Primaria en base a su edad, los estudiantes mayores podrian poseer
unas competencias de comprension lectora mejores en comparacioén con sus companeros
menores debido a una mayor madurez. No obstante, en funcion de las politicas de repeticién de
curso, los estudiantes mayores que repiten podrian encontrar mas dificultades en la comprension
lectora que aquellos que no repiten curso. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre la
demografia de los estudiantes a través del cuestionario del alumnado.
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Experiencias del alumnado en el centro escolar

Sentido de pertenencia al centro escolar

Se ha comprobado que el sentido de pertenencia de los estudiantes al centro contribuye al
bienestar general y al rendimiento académico.'36137.1% Este sentimiento esta determinado por
como se perciben los estudiantes a si mismos y por sus relaciones con los demas (docentes, otros
estudiantes, etc.) dentro del centro escolar, asi como por su relacién con la propia comunidad
escolar.’® Estas conexiones sociales son un componente importante del bienestar del alumnado
en el colegio.' El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre el sentimiento de pertenencia
al centro de los alumnos a través del cuestionario del alumnado.

Acoso

El acoso es un aspecto unico de la seguridad escolar porque implica un comportamiento agresivo
que se repite con la intencion de intimidar o danar a los estudiantes. El acoso puede adoptar
diversas formas, tanto psicoldgicas como fisicas, y puede producirse en persona o virtualmente. El
ciberacoso en redes sociales es cada vez mas frecuente a medida que aumenta el acceso de los
nifos a los dispositivos digitales.'"'42143 Sufrir acoso en persona o en linea causa angustia a las
victimas y se asocia a peores resultados de rendimiento académico y de salud mental.'44145.146.147
Es importante reconocer que el alumnado puede ser tanto victima como agresor.™® El estudio
PIRLS 2026 recoge informacion sobre las experiencias del alumnado con respecto al acoso a
través del cuestionario del alumnado.

Sentimientos en el centro escolar

Ademas de las relaciones interpersonales descritas anteriormente, las experiencias y el bienestar
del alumnado en el centro escolar también estan determinados por sus sentimientos afectivos.'*
El bienestar subjetivo se refiere a la propia evaluacion del alumnado de los sentimientos que
contribuyen a su bienestar.’® Estos sentimientos pueden ser positivos (por ejemplo, alegria,
entusiasmo e interés) o negativos (por ejemplo, tristeza, enfado o ansiedad).s"'%2 E| estudio PIRLS
2026 recoge informacion sobre los sentimientos del alumnado en el centro escolar a través del
cuestionario del alumnado.

Participacion en las clases de lectura

La participacion del alumnado en la enseianza en el aula es una de las muchas maneras de
entender la implicacion en el centro escolar, y las investigaciones indican que las experiencias
del alumnado dentro del entorno de ensefianza contribuyen a su participacion.31%41% | g
claridad en las explicaciones se basa en las percepciones del alumnado sobre las estrategias
de ensefianza de los docentes.'® Los docentes con una mayor claridad en sus explicaciones
proporcionan explicaciones directas sobre los contenidos y controlan eficazmente la comprension
de los alumnos, empleando una variedad de técnicas pedagogicas segun sea necesario.’”%8 La
claridad en las explicaciones también esta relacionada con establecer un ambiente de apoyo en
el aula, en el que los docentes participan en practicas como proporcionar retroalimentacion util
y responder de forma clara a las cuestiones del alumnado.’® Todos estos factores contribuyen
a la participacién del alumnado en el aula. El estudio PIRLS 2026 recoge informacién sobre la
participacion del alumnado en la ensefianza de lectura a través del cuestionario del alumnado.
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Actitudes de los estudiantes hacia la lectura

Gusto de los estudiantes por la lectura

Los estudiantes que estan motivados por la lectura y poseen una percepcion solida de si mismos
respecto a la misma suelen demostrar una mejor comprension lectora,'® y el desarrollo de
estas actitudes también apoya a los estudiantes para que se conviertan en lectores de por
vida. Los estudiantes lectores que estan intrinsecamente motivados consideran interesante y
divertida la lectura en si misma. La motivacion intrinseca es el «<motor del comportamientoy, s
y las investigaciones han demostrado que dicha motivacion intrinseca (en nuestro caso, el
gusto por la lectura) esta relacionado mas estrechamente con el rendimiento en lectura que las
motivaciones extrinsecas, como los elogios y el dinero.'%2'8® | as actitudes del alumnado hacia
la lectura mejoran a medida que invierten tiempo de ocio leyendo, y el gusto por la lectura se
asocia de forma positiva con el rendimiento en lectura.’®*'%®> Se cree que la relacion entre la
motivacion por la lectura y el rendimiento puede ser reciproca; aquellos estudiantes que leen
mas se convierten en mejores lectores, y los mejores lectores disfrutan mas de la lectura.'®6.16”
El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre cuanto les gusta a los estudiantes leer a través
del cuestionario del alumnado.

Seguridad de los estudiantes al leer

Las investigaciones muestran que la confianza del alumnado en la lectura se relaciona
positivamente con el rendimiento en ella.’®®' E| alumnado tiende a tener opiniones diferentes
sobre su propia habilidad en lectura y, a menudo, su valoracion personal se basa en su
rendimiento anterior y como se perciben a ellos mismos en comparacion con sus compaferos.'®
Aquellos estudiantes que confian en su capacidad perseveran en la realizacién de una tarea
escolar porque creen que pueden tener resultados fructiferos.'" El estudio PIRLS 2026 recoge
informacion sobre la seguridad de los estudiantes en la lectura a través del cuestionario del
alumnado.

Tiempo dedicado a la lectura

El tiempo que el alumnado invierte en leer suele influir en sus actitudes hacia la lectura, y
ambos factores tienen un impacto positivo en la comprension lectora.'? Las investigaciones han
demostrado que el tiempo que se invierte en leer influye en la relacion entre la motivacion por
la lectura y la comprensién, aunque estos resultados no son consistentes y la relacion entre las
actitudes lectoras de los estudiantes, el tiempo dedicado a la lectura y el rendimiento en lectura
necesitan mas investigacion.'”® Existen también otros factores adicionales que influyen en la
cantidad de tiempo que el alumnado invierte en leer, como la disponibilidad de acceso a una
biblioteca o a los recursos de lectura en el hogar.'* El estudio PIRLS 2026 recoge informacion
sobre el tiempo que invierten los estudiantes en la lectura a través del cuestionario del alumnado.

Propésitos de lectura y tipos de textos que se leen fuera del centro educativo

Como se describe en el Marco de evaluacion de lectura de PIRLS 2026, el alumnado lee por
diversas razones, que se pueden categorizar en dos propdsitos generales: tener una experiencia
literaria y adquirir y usar informacion. Una gran variedad de tipos de textos se puede adscribir
dentro de cada uno de estos propdsitos. Para tener una experiencia literaria, el alumnado puede
leer libros de cuentos con imagenes, capitulos de libros u otros tipos de textos de ficcion. El
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alumnado puede informarse a través de libros que no sean de ficcion, articulos disponibles en
linea y paginas web con informacion. El estudio PIRLS 2026 recoge informacion sobre los tipos
de textos que el alumnado lee fuera del centro educativo a través del cuestionario del alumnado.

Formatos y medios de lectura

El alumnado lee en diversos formatos, como el papel, los ordenadores o tabletas y los teléfonos
moviles. El acceso a textos multimodales, en comparacion con tener unicamente el texto impreso,
fomenta la habilidad del estudiante para resumir informacion.'” Algunas investigaciones apuntan
a que la lectura en papel se asocia con una mejor comprension.'76177.178179 En particular, la lectura
de textos en papel favorece la comprension de textos mas largos.'® Es posible que esto se deba
a que leer en dispositivos digitales implica promover una participacion breve y rapida en lugar
de una reflexion mas profunda.'®! Pese a este hallazgo, las investigaciones han demostrado que
los niflos prefieren leer en dispositivos digitales.'? El estudio PIRLS 2026 recoge informacion
sobre los formatos y medios que los estudiantes emplean para leer a través del cuestionario del
alumnado.

Uso de la tecnologia de la informacion por parte del alumnado

Uso de dispositivos digitales y de Internet

El compromiso tanto con la informacién como con otras personas en linea se ha convertido en
un fendmeno cada vez mas destacable. Se cree que el alumnado utiliza los dispositivos digitales
e Internet con numerosos propositos, que incluyen desde la interaccidn social, la busqueda de
informacion o el acceso a tareas para clase a través de una plataforma digital.’®® Algunos de estos
propositos pueden estar directamente relacionados con tareas para clase, mientras que otros no.
Muchos de estos propdsitos implican la lectura de alguna forma y, por lo tanto, las actividades en
linea pueden estar relacionadas con las habilidades de comprension lectora de los estudiantes.
El cuestionario de contexto del alumnado de PIRLS 2026 recoge informacion sobre qué uso da
el alumnado a Internet en el centro escolar y en el hogar para entender mejor la frecuencia y la
naturaleza del uso de la tecnologia en las actividades de aprendizaje y personales.

Contextos nacionales

Como se ilustra en la Figura 1, las familias, clases y centros escolares del alumnado se situan
dentro de un contexto nacional mas amplio. Las politicas a nivel nacional sobre la organizacion
del sistema educativo y el curriculo de lectura contribuyen de forma sustancial a las experiencias
del alumnado en el centro escolar y a su aprendizaje. Toda la informacién sobre el contexto
nacional en PIRLS 2026 se recoge a través del cuestionario sobre el curriculo, cuyos contenidos
generales se resumen en la Tabla 5. Se complementa esta informacion también con los capitulos
de los paises en la Enciclopedia PIRLS 2026.
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Tabla 5: Resumen y sub-aspectos de los contextos nacionales

Aspectos de los contextos Sub-aspectos de los contextos nacionales

nacionales

Numero de aiios de escolarizacion

Edad de acceso al centro y repeticion de curso

Organizacion del sistema educativo Educacion infantil

Lengua de ensefianza

Formacion del docente y equipo directivo

Especificaciones del curriculo

Curriculo de lectura Materiales de ensefianza y uso de los dispositivos digitales

Areas de énfasis en el curriculo de lengua/lectura

Organizacién del sistema educativo

Numero de anos de escolarizacion

A pesar de que solo el alumnado de 4.° de primaria participa en PIRLS 2026, el cuarto curso de
educacion primaria se situa dentro de una secuencia de aios de escolarizacion que componen
el contexto nacional en el que el alumnado desarrolla su aprendizaje. Los paises varian no sélo
en el numero de afios de escolarizacion de los alumnos, sino también en el nimero de esos
anos que son obligatorios.

Edad de acceso al centro y repeticion de curso

Las politicas sobre la edad de acceso a la educacion formal (primer afio de educacion primaria o
nivel 1 de la CINE, Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion) son importantes para
comprender las diferencias de rendimiento y la variacion de las edades de los estudiantes en los
distintos paises en cuarto curso.'® Las politicas de promocién o de repeticion de curso escolar
también influyen cuando el alumnado comienza cursos determinados. La practica de repetir
curso es controvertida, y algunas investigaciones muestran que tiene una relacion negativa con
el bienestar del alumnado y el rendimiento, especialmente a corto plazo.'®'8.18” Sin embargo,
el impacto de repetir curso varia en funcién de otros factores a nivel de sistema educativo que
pueden diferir entre paises, como el seguimiento u otras formas de agrupacion del alumnado.®

Sistema de educacién infantil

La educacion infantil expone a los nifios/as a actividades de alfabetizacion formal antes de
que comiencen la educacion primaria, y ha sido un area de interés activa en muchos paises
en los ultimos afos. Por ejemplo, la Union Europea ha legislado para que los paises miembros
proporcionen acceso universal a la educacion infantil.'® La asistencia a programas de educacion
infantil puede tener un efecto positivo en los resultados académicos.' Sin embargo, el efecto de
la educacién infantil en los resultados académicos y vitales posteriores depende de la calidad del
programa de infantil.'®192193 | g estructura y tipos de programas de educacion infantil disponibles
para que asista el alumnado varia entre paises. Por ejemplo, algunos paises tienen programas
especiales de infantil disponibles para el alumnado procedente de contextos desfavorecidos.
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Lengua de ensehanza

Algunos paises poseen una unica lengua comun, mientras que otros son multilingtes
histéricamente. La inmigracion también puede aumentar la diversidad linglistica. Los paises
multilingles tienen diferentes politicas para educar a su poblacion y, entre ellas, pueden tener
alguna especificamente orientada a la competencia lectora. Todas las politicas relacionadas con
la lengua o lenguas de ensefianza se definen por el contexto histérico y cultural del pais.

Formacion del docente y equipo directivo

Los paises varian en cuanto a los itinerarios obligatorios o formacién habitual del profesorado
y equipo directivo. La informacion sobre la formacion del docente y el equipo directivo cuyo
alumnado participa en el estudio PIRLS se recoge a través del cuestionario del profesorado y
el del centro escolar. Esto se contextualiza con informacion sobre las vias de formacion mas
comunes en los distintos paises.

Curriculo de lectura

Especificaciones del curriculo

Los curriculos de los paises en competencia lectora definen lo que deberia ensefiarse a los
estudiantes y establecen expectativas en cuanto al conocimiento, aptitudes y actitudes que
podran desarrollar o adquirir a través de su ensenanza formal de lectura. El nivel en el que se
establece el curriculo de lectura (por ejemplo, a nivel nacional o de comunidad) varia entre
paises. Los paises también pueden diferir entre los componentes recomendados o establecidos
por el curriculo, como las actividades didacticas o evaluaciones.

Materiales de ensenanza y uso de los dispositivos digitales

El acceso a una amplia variedad de materiales de lectura, asi como politicas de diferenciacion
entre lectores mas o menos aventajados, son componentes importantes del curriculo de lectura.
Las estrategias para la incorporacion de dispositivos digitales y recursos en linea en el curriculo
de lectura también se estan convirtiendo en un factor frecuente, ya que el uso de la tecnologia
se enfatiza cada vez mas en los sistemas educativos a nivel internacional.'

Areas de énfasis en el curriculo de lengual/lectura

El curriculo de lectura de los paises varia en la medida en la que se enfatizan determinadas
habilidades de lectura. Los estandares o referencias establecidos para el desarrollo de la
competencia lectora son particularmente importantes. Una progresion coherente de la enseianza
y de las estrategias de comprension para el desarrollo de la competencia lectora puede incluir
un cambio de énfasis de las estrategias de decodificacién hacia unas de comprensién, a medida
que los alumnos avanzan en los cursos de primaria y desarrollan sus habilidades.
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CAPITULO 3
Diseno de la evaluacion PIRLS 2026

Liqun Yin, Pierre Foy

Resumen

PIRLS es una evaluacion internacional a gran escala del rendimiento en competencia lectora
del alumnado de 4.° de primaria. Se realiza en ciclos de cinco afos desde 2001 y cada evaluacion
esta ligada a la anterior. Asi, PIRLS proporciona datos de manera periédica sobre las tendencias
en competencia lectora de los estudiantes en una escala de rendimiento comun.

El disefio de la evaluacion de PIRLS utiliza una técnica de muestreo matricial para reducir
la carga a los estudiantes individuales mientras que asegura que se cubre una amplia variedad
de textos. Cada texto con sus correspondientes preguntas (conocidas como items) y cada
tarea de lectura informativa en linea se asigna a un bloque, y, posteriormente, los bloques se
distribuyen sistematicamente entre los cuadernillos de los estudiantes. El estudio PIRLS 2026
consiste en 18 bloques, la mitad evalua el propdsito de lectura para tener una experiencia
literaria («lectura literaria») y la otra mitad evalua el propdsito para adquirir y usar informacion
(«lectura informativay). Segun el disefo adaptativo por grupo, un tercio de los textos son de mayor
dificultad, otro tercio de una dificultad media y el ultimo tercio de mayor facilidad.

Para reducir la carga de la evaluacion sobre los estudiantes, cada uno trabajara solamente con
dos bloques de evaluacion, uno literario y otro informativo, de acuerdo con un método sistematico
de cuadernillos y un procedimiento de rotacion, tal y como esta descrito en la siguiente seccion.
Después de la recogida de los datos, se colocan las respuestas de los estudiantes a los items
de evaluacioén en las escalas de rendimiento en lectura de PIRLS usando métodos teoricos de
respuesta al item que proporcionan una imagen completa de los resultados de la evaluacion
para cada pais.'?

PIRLS utiliza un disefio de evaluacion adaptativa por grupo para ajustar mejor la dificultad
de la evaluacion a la capacidad del alumnado de cada pais participante. Mediante el uso de
diferentes tipos de prueba (cuadernillos) para equilibrar la carga del estudiante y la cobertura
del contenido, el disefio adaptativo por grupo ajusta la muestra de cuadernillos para cada pais
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de cara a abarcar mejor la diversidad de distribuciones de habilidad que se encuentra en tales
evaluaciones.

Este disefo adaptativo por grupo mejora la correlacion entre la dificultad de la evaluacion y
la habilidad del alumnado en cada pais, puesto que otorga una mayor proporcion de cuadernillos
dificiles en paises con un rendimiento relativamente alto y una mayor proporcion de cuadernillos
de menor dificultad en aquellos paises con un rendimiento en competencia lectora relativamente
menor. Por consiguiente, este disefio aumenta la informacion que se obtiene de la evaluacién
mientras mantiene al mismo tiempo los procedimientos estandar de administracion de la prueba
y los requisitos de tiempo.? Este enfoque de distribucién proporcional también se puede aplicar
dentro de un mismo pais, en el caso de que tenga subpoblaciones claramente definidas que
difieran sustancialmente del rendimiento del alumnado general.

PIRLS 2026 se basa en el uso de un formato de administracion de la prueba totalmente digital
para una evaluacion eficiente y mas atractiva desde el punto de vista operativo. Los textos en
linea, como las paginas web, se incluyen cada vez mas en los curriculos escolares, e Internet
es la principal fuente de informacién para el alumnado tanto dentro como fuera del centro
educativo. Las tareas de lectura informativa en linea se incluyeron por primera vez en el ciclo
de PIRLS 2016, como una extension del marco de lectura. Se incluyeron en el ciclo de PIRLS
2021 como parte de la escala general de competencia lectora, en el momento en el que PIRLS
evolucionaba al formato de evaluacion digital. PIRLS 2026 ademas incorpora este contenido en
linea en el Marco de evaluacién de competencia lectora de PIRLS, con lo que reconoce que el
rendimiento en lectura abarca una variedad de formatos textuales y requiere del desarrollo de
habilidades tanto en entornos digitales como no digitales. En consecuencia, el disefio adaptativo
por grupo de PIRLS 2026 incluye tareas de lectura informativa en linea como parte del propdsito
de adquirir y usar informacion.

Al igual que en ciclos de evaluacion anteriores, PIRLS 2026 incluye una serie de cuestionarios
de contexto para reunir informacién sobre la comunidad, la familia, y el centro educativo para el
desarrollo del rendimiento en competencia lectora.

Poblacién objetivo de estudiantes evaluada

El estudio PIRLS evalua el rendimiento en competencia lectora del alumnado en su cuarto curso
de educacion formal. Desde su inicio en 2001, PIRLS escoge a esta poblacién estudiantil porque
estan en un punto importante de transicion en su desarrollo como lectores. Normalmente, en este
punto, el alumnado ya domina los principios basicos de aprender a leer y estan en el momento
de leer para aprender.

PIRLS define el cuarto curso de educacion formal de acuerdo con la Clasificacién Internacional
Normalizada de la Educacién (CINE) desarrollada por la UNESCO.* La CINE establece unos
estandares internacionales para describir los niveles de escolarizacion en los diferentes paises.
Abarca por completo todos los niveles de escolarizacion, desde la educacion infantil (nivel 0),
hasta el doctorado o niveles de estudio equivalentes (nivel 8). La poblacion objetivo de PIRLS se
define de la siguiente manera:
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«La poblacion objetivo de PIRLS esta definida como el nivel que representa
cuatro afos de escolarizacion, a contar desde el primer ario del nivel 1 de
CINE».

El nivel 1 de CINE corresponde con la educacién primaria, o la primera fase de la educacion
basica, y se considera como la primera etapa de la educacion formal. La poblacién objetivo de
PIRLS se encuentra en los cuatro afios después de comenzar el nivel 1, que coincide con 4.°
de primaria en muchos paises. Sin embargo, dadas las exigencias linglisticas y cognitivas de
la competencia lectora, PIRLS quiere evitar la evaluaciéon de estudiantes demasiado jovenes.
Asi que, si la media de edad de los estudiantes de 4.° de primaria es menor de 9 afios y medio,
PIRLS recomienda que las evaluaciones se hagan al alumnado del siguiente nivel, es decir, 5.°
de primaria.

Informar del rendimiento en competencia lectora

El estudio PIRLS se ha disefiado para proporcionar una imagen completa del rendimiento en
competencia lectora del alumnado de cada pais participante. Esto incluye el rendimiento segun
el propésito de la lectura y los procesos de comprensién, asi como el rendimiento en lectura en
general (como se expone en el Capitulo 1); lo que requiere una amplia variedad de material de
lectura que el alumnado de cuarto curso puede encontrar en el centro educativo y en su vida
diaria. Dicho material incluye diversos tipos de textos estaticos y formatos, al mismo tiempo que
incorpora graficas dinamicas y videos.

La escala de rendimiento en lectura de PIRLS proporciona una medida comun en la cual
los paises pueden comparar entre ellos el progreso en competencia lectora de sus estudiantes
de 4.° de primaria a lo largo del tiempo entre evaluaciones. En 2001, se establecio la escala
de rendimiento en competencia lectora de PIRLS de tal manera que 100 puntos en la escala
corresponden a una desviacion estandar de todos los paises que participaron en 2001, y
el punto medio de la escala se situa en los 500 puntos, que corresponde a la media de la
distribucioén internacional de rendimiento. Se utilizaron los textos y los items administrados tanto
en las evaluaciones de 2001 como en las de 2006 para sentar las bases de la relacion entre
los resultados de ambas evaluaciones. Los datos de PIRLS 2006 también se colocaron en esta
escala de tal manera que los paises pudieran estimar los cambios en los resultados en lectura
de los estudiantes desde 2001. Los datos de los ciclos posteriores de PIRLS 2011, PIRLS 2016
y PIRLS 2021 siguieron un procedimiento similar y se colocaron en la escala de PIRLS, ligados
cada uno al ciclo anterior y asi se hara también con los datos de PIRLS 2026. Esto permitira a
los paises que han participado en PIRLS desde su creacion tener datos comparables de cada
uno de los seis ciclos de administracion de PIRLS y observar los cambios en el rendimiento a
lo largo de 25 afos.

La escala de rendimiento de PIRLS es sobre todo una medicién de la competencia lectora,
que incluye tanto propdsitos de lectura como los procesos de comprension. Sin embargo, ademas
de la escala general, PIRLS 2026 también proporciona subescalas separadas de rendimiento con
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la misma medida para propdsitos de lectura y para procesos de comprension. De manera mas
especifica, hay dos subescalas para los propdsitos de lectura:

» Lectura para tener una experiencia literaria

* Lectura para adquirir y usar informacion

Ademas de las anteriores, hay dos subescalas para los procesos de compresion lectora:

» Obtencion de informacion y extraccion de conclusiones directas

* Interpretacion, integracion y evaluacion

La subescala de obtencion de informacion y extraccion de conclusiones directas combina

items de los procesos de comprension lectora de localizacion y obtencion de informacion
explicita, asi como de extraccion de conclusiones directas. Del mismo modo, la escala de
interpretacion, integracion y evaluacion se basa en items de los procesos de compresion de
interpretacion e integracion de ideas e informaciones y analisis y evaluacion del contenido y los
elementos textuales (como se describen en el Capitulo 1).

Disefno adaptativo por grupo de PIRLS 2026

El uso del disefio adaptativo por grupo de PIRLS 2026 mantiene los aspectos principales del
disefo adaptativo por grupo de PIRLS 2021, con tres niveles de dificultad de los bloques para
cada una de las dos subescalas de los propositos de lectura. El disefio adaptativo por grupo
de PIRLS 2021 redujo la tasa de no respuesta a los items y proporciond unas mediciones mas
precisas del rendimiento del alumnado en competencia lectora. Se prevé que el disefio adaptativo
aumente la motivacion del alumnado y reduzca la tasa de no respuesta a los items para permitir
una medicidn mas precisa del rendimiento en competencia lectora del alumnado. El disefio
se basa en tener tres niveles de dificultad de los bloques —dificil, medio y facil-, que estan
combinados a su vez en dos niveles de dificultad de los cuadernillos. Los cuadernillos mas
dificiles se componen de dos bloques dificiles, o uno de nivel medio y uno dificil; mientras que los
cuadernillos menos dificiles consisten en un bloque sencillo y otro de nivel medio, o dos sencillos.
Cada pais administra el conjunto de cuadernillos que representan la totalidad de la evaluacion
de PIRLS 2026, pero el equilibro entre los cuadernillos mas faciles y dificiles varia en funcion del
nivel de rendimiento previsto en competencia lectora de los estudiantes en cada pais.

Blogues de evaluacion de PIRLS 2026

De los 18 bloques que se incluyen en el disefio adaptativo por grupo de PIRLS 2026, 14 se habian
administrado anteriormente en el ciclo de PIRLS 2021 y se incluyen en el de 2026 para medir las
tendencias. Ademas, se administraran por primera vez cuatro nuevos bloques en PIRLS 2026.
La Tabla 1 expone como los bloques de tendencia existentes y los bloques nuevos encajan en
el esquema de propodsito de lectura por nivel de dificultad.

La Tabla 1 también incluye una etiqueta para cada bloque para ilustrar mas claramente la
asignacion de los bloques en los cuadernillos. Las etiquetas de los bloques en PIRLS 2026 se
basan en los propdsitos de lectura (Lit para literario e Inf para informativo), niveles de dificultad
de los bloques (D para dificil, M para medio y E para facil) y una secuencia numérica (1, 2 o 3).
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De los cuatro nuevos bloques de PIRLS 2026, hay un bloque literario en cada uno de los tres
niveles de dificultad. El cuarto es un bloque informativo de nivel facil.

Tabla 1: Propésito de lectura y nivel de dificultad para los bloques de texto de PIRLS 2026

Propésito de lectura | Nivel de dificultad Etiqueta del bloque

LitD1 (16)

Dificil LitD2 (26)

LitD3 (21)

LitM1 (26)

Literario Medio LitM2 (21)

LitM3 (16)

LItE1 (11)

Facil LitE2 (26)

LitE3 (16)

InfD1 (16)

Dificil InfD2 (21)

InfD3 (21)

InfM1 (16)

Informativo Medio InfM2 (21)

InfM3 (16)

InfE1 (11)

Facil InfE2 (26)

InfE3 (16)

* El numero en paréntesis es el afio de la evaluacién en que el texto se usé por primera vez. Para mantener
la integridad de la evaluacion, el marco de PIRLS 2026 oculta intencionadamente el nombre de los textos.
Esta medida previene que se desvelen de manera inadvertida los materiales de la evaluacion a través de los
titulos o palabras clave. En la era digital actual, incluso titulos aparentemente innocuos pueden conducir a
que se encuentren los textos en Internet. La omision de los nombres de los textos asegura la imparcialidad y
evita los sesgos.

Niveles de dificultad de los bloques de textos

Para que el disefio sea efectivo, tiene que haber diferencias claras entre la dificultad promedio
de los bloques de items asignados a cada nivel de dificultad. Los objetivos por nivel de dificultad
en términos de porcentaje medio de respuestas correctas entre el alumnado de todos los paises
serian del 40 % para los bloques mas dificiles, del 60 % para los de dificultad media y del 80 %
para los de dificultad sencilla. La consecucion de estos objetivos es un proceso progresivo que
comenzo en PIRLS 2021, cuando se reemplazaron bloques mas antiguos con otros nuevos. La
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Tabla 2 expone la dificultad media alcanzada en PIRLS 2021 en los tres niveles de dificultad de
los bloques basada en los bloques de tendencia y en los bloques nuevos incorporados en 2021.
La dificultad estimada es un porcentaje medio de respuestas correctas acumuladas en todos los
bloques de un nivel de dificultad en concreto. Las estimaciones de dificultad para PIRLS 2021
se basan en la evaluacion digital de PIRLS 2021. Las previsiones se utilizaron para estimar la
contribucion de los paises con una administracion de la evaluacién en formato papel en PIRLS
2021, en vez de en formato digital.

Puesto que solo los textos e items nuevos podian desarrollarse a propdsito para cumplir con
los objetivos por nivel de dificultad, los resultados obtenidos en 2021 supusieron el primer paso
para alcanzarlos. El desarrollo de un texto y conjunto de items nuevos para PIRLS 2026 busca
acercarse a dichos objetivos establecidos, como se muestra en la ultima columna de la Tabla 2.

Tabla 2: Dificultad media de los bloques de texto en PIRLS 2021 y dificultad objetivo para PIRLS 2026.

Dificil 47 % 45 %
Medio 58 % 58 %
Facil 69 % 74 %

Disefo del cuadernillo

En la evaluacion de PIRLS, a cada estudiante se le asigna de forma aleatoria un cuadernillo de
la prueba compuesto por dos bloques de textos, uno literario y otro informativo. En PIRLS 2026,
los 18 bloques se distribuyen en 18 cuadernillos, y cada bloque aparece en dos cuadernillos.
La Tabla 3 resume la forma de emparejar los bloques para hacer cada cuadernillo. Todos los
bloques dificiles se emparejan con otro dificil o medio, mientras que todos los bloques faciles
se emparejan con otro facil o medio. Todos los bloques de dificultad media se emparejan o con
bloques dificiles o con faciles. Ademas, todos los nuevos bloques estan emparejados con otro
blogue de tendencia para aumentar el numero de estudiantes a los que se les presenta un bloque
de nueva incorporacion.

En la Tabla 3, la direccion de las flechas muestra qué bloque aparece primero en el
cuadernillo. Por ejemplo, una flecha apunta desde el bloque InfM1 al LitD1, indicando que esos
dos bloques comparten un mismo cuadernillo, donde InfM1 precede a LitD1. Cabe destacar que
cuando bloques de diferente dificultad se emparejan en el mismo cuadernillo, el mas facil de los
dos siempre va primero.

Tabla 3: Emparejamiento de los bloques para cada cuadernillo de evaluacion

Propésito de Bloques dificiles Bloques medios Bloques faciles
lectura
LitD1 (16) LitM 1 (26) LitE1 (11)
Literario LitD2 (26) LitM2 (21) LitE2 (26)
LitD3(21) o LitM3(16) LitE3 (16) \
D1 (16) InfM1 (16) N 1 (1) wf
Informativo InfD2 (21) InfM2 (21) InfE2 (26)
InfD3 (21) InfM3 (16) InfE3 (16)
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Los 18 cuadernillos estan divididos en dos niveles de dificultad de la siguiente manera:

¢ Los cuadernillos mas dificiles (9) se componen de dos bloques dificiles o de uno de
dificultad media y otro dificil;

¢ |os cuadernillos mas faciles (9) se componen de dos bloques faciles o de uno de
dificultad media y otro facil.
La Tabla 4 ensefna la asignacion de los bloques y el orden (Parte 1 o Parte 2) para los 18
cuadernillos, siendo los cuadernillos del 1 al 9 los mas dificiles y los cuadernillos del 10 al 18,
los mas faciles.
Tabla 4: Asignaciones de los bloques de PIRLS 2026 en los cuadernillos de evaluacién (con etiquetas de

los bloques)
e I N
Cuadernillo 1 InfM1 (16) LitD1 (16)
Cuadernillo 2 LitD3 (21) InfD2 (21)
Cuadernillo 3 LitM1 (26) InfD1 (16)
Cuadernillo 4 InfM2 (21) LitD2 (26)
gil;::?lzrsni"os Cuadernillo 5 LitD1 (16) InfD3 (21)
Cuadernillo 6 LitM2 (21) InfD2 (21)
Cuadernillo 7 InfM3 (16) LitD3 (21)
Cuadernillo 8 InfD1 (16) LitD2 (26)
Cuadernillo 9 LitM3 (16) InfD3 (21)
Cuadernillo 10 LitE1 (11) InfM1 (16)
Cuadernillo 11 InfE2 (26) LitM2 (21)
Cuadernillo 12 InfE1 (11) LItE3 (16)
Cuadernillo 13 LItE2 (26) InfM2 (21)
::été?lilzrnillos Cuadernillo 14 InfE3 (16) LitM3 (16)
Cuadernillo 15 LitE1 (11) InfE2 (26)
Cuadernillo 16 LItE3 (16) InfM3 (16)
Cuadernillo 17 InfE1 (11) LitM1 (26)
Cuadernillo 18 LItE2 (26) InfE3 (16)

Asignacion de cuadernillos en los paises

Los 18 cuadernillos se distribuyen en cada pais con el objetivo de asegurar que todos los paises
administren la misma evaluacién, pero con variaciones en las proporciones de cuadernillos mas
o menos dificiles en funcion del promedio de la competencia lectora del alumnado de cada
pais. Esta estimacion se basa en los resultados previos de las evaluaciones PIRLS, o en las
pruebas piloto que realizan los paises que participan por primera vez. Los paises con un nivel de
rendimiento alto reciben una mayor proporcion de los cuadernillos de mayor dificultad, mientras
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que aquellos paises con un nivel de rendimiento mas bajo reciben proporcionalmente mas de los
de menor dificultad. De esta forma, se busca una mejor correspondencia entre la dificultad de la
evaluacion y la competencia de los estudiantes de cada pais.

La Tabla 5 ilustra las diferencias de asignacion de los cuadernillos para los paises con un
rendimiento alto, medio y bajo. A los paises con un nivel de rendimiento alto, 550 puntos o mas
en la escala de rendimiento de PIRLS, se les asignara una cantidad proporcionalmente mayor de
cuadernillos dificiles (p. ej. 70 %), y una cantidad menor de los cuadernillos faciles (p. ej. 30 %).
A los paises con un nivel de rendimiento de 450 puntos o0 menos en la escala de rendimiento de
PIRLS, se les asignara una cantidad proporcionalmente mayor de cuadernillos faciles (p. ej. 70%)
y una cantidad menor de los cuadernillos dificiles (p. ej. 30%). Aquellos paises con un nivel de
rendimiento entre 450 y 550 puntos seran asignados con proporciones iguales de cuadernillos
dificiles y faciles. Para los paises que participan por primera vez en PIRLS 2026, la asignacién
de los cuadernillos se basa en su rendimiento en la prueba piloto de PIRLS 2026. Se puede
considerar el uso de otras pro porciones mas extremas dependiendo del caso de cada pais. El
disefo adaptativo por grupo tiene como objetivo mejorar la precision de las mediciones en los
paises que participan en PIRLS al permitir que se asignen cuadernillos con diferentes niveles de
dificultad en porcentajes especificos en cada pais.

Tabla 5: Plan para la asignacién de cuadernillos en paises con un alto, medio y bajo rendimiento en PIRLS
2026
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Aunque el diseno adaptativo por grupo fue desarrollado para proporcionar una mejor
correspondencia entre la dificultad de la evaluacion y la habilidad en competencia lectora a
nivel nacional, también es posible su aplicacion dentro de cada pais, siempre que el pais tenga
subgrupos de poblacion claramente definidos que difieren substancialmente en el rendimiento
de los estudiantes.

El software de la IEA para administrar la prueba en los centros educativos (WinW3S) asigna
los cuadernillos a los estudiantes individuales de cada centro. Los 18 cuadernillos se distribuyen
entre los estudiantes en las clases de la muestra usando un proceso de asignacion aleatoria
sistematica que asegura que las proporciones de cuadernillos dificiles y faciles se correspondan
a los porcentajes establecidos para cada pais.

Tiempo para la realizacion de la prueba

Como se expone en la Tabla 6, cada estudiante que participa en PIRLS completa un cuadernillo
de rendimiento dividido en dos partes y un cuestionario de contexto. El tiempo de respuesta de
cada estudiante individual para la evaluacion de PIRLS 2026 es el mismo que en otros ciclos
anteriores de PIRLS.5¢ La administracion de PIRLS consiste en dos sesiones de 40 minutos, una
para cada parte y separadas por un descanso breve; y a continuacién, una sesion de 30 minutos
para el cuestionario de contexto del alumnado.

Tabla 6: Tiempo para la realizacion de la prueba PIRLS 2026

Actividad Tiempo para la prueba

Cuadernillo de rendimiento del alumnado. Parte 1 40 minutos
Descanso

Cuadernillo de rendimiento del alumnado. Parte 2 40 minutos
Descanso

Cuestionario de contexto del alumnado 30 minutos
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El Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (PIRLS, Progress in International
Reading Literacy Study), es un estudio de la Asociacién para la Evaluacién del Rendimiento
Educativo (IEA) que evalua la comprension lectora de los estudiantes en 4.° de Educacion
Primaria.

Este estudio evalua las tendencias en el nivel de aprendizaje de los estudiantes cada cinco afos
desde el 2001. PIRLS se centra en la competencia lectora como medio para alcanzar los dos
propositos de lectura presentes en la mayor parte de los textos que leen los estudiantes dentro
y fuera del colegio: tener una experiencia literaria y adquirir y usar la informacion.

Es un estudio que se lleva a cabo cada 5 afos y, en la presente edicion, la aplicacién del Estudio
Principal tendra lugar en 2026, tras la administracion de un Estudio Piloto en 2025. En este
documento se recogen los marcos conceptuales de la evaluaciéon donde se describe su disefio
y contenido.

En Espana, el Ministerio de Educacion, Formaciéon Profesional y Deportes, a instancias de la
IEA, participa en el estudio desde 2006, con el propdsito de crear nuevas bases para el dialogo
sobre politicas educativas y para definir objetivos y mejorar los logros en educacién de una forma
cooperativa.

1 GOBIERNO MINISTERIO )
DE ESPANA DE EDUCACION, FORMACION PROFESIONAL
Y DEPORTES
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