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INTRODUCCIÓN

PIRLS 2021—20 años de seguimiento de 
las tendencias en el logro de competencia 
lectora a nivel internacional

Ina V.S. Mullis

Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS. Estudio Internacional de Progreso en 
Comprensión Lectora) de International Association for the Evaluation of Educational Achievement 
(IEA. Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo) se inauguró en 2001 
como seguimiento del Estudio de Comprensión Lectora de 1991 de la IEA. Realizado cada cinco años, 
PIRLS evalúa las tendncias internacionales de comprensión lectora de estudiantes jóvenes en cuarto 
curso de Educación Primaria, un importante punto de transición en el desarrollo de los/as niños/as 
como lectores. Habitualmente, en este punto de su escolarización, los estudiantes han aprendido a leer 
y ahora leen para aprender. PIRLS se diseñó para complementar las evaluaciones TIMSS (Trends in 
International Mathematics and Science Study, Estudio internacional de Tendencias en Matemáticas y 
Ciencias) de la IEA de matemáticas y ciencias en el cuarto curso. PIRLS está dirigido por el TIMSS & 
PIRLS International Study Center de la IEA, en el Boston College, que trabaja en estrecha cooperación 
con IEA Ámsterdam e IEA Hamburgo.

Dado que el desarrollo de la comprensión lectora es vital para el crecimiento, la educación y la 
vida diaria de cualquier estudiante, IEA ha estado realizando evaluaciones internacionales periódicas 
de logro en competencia lectora y los contextos para aprender a leer durante casi 60 años. La IEA es 
una cooperativa internacional independiente de instituciones nacionales de investigación y organismos 
gubernamentales pioneros en evaluaciones comparativas del rendimiento educativo a nivel internacional 
desde la década de 1960 a fin de obtener un conocimiento más profundo de los efectos de las políticas 
en los distintos sistemas educativos de cada país. Cada evaluación sucesiva de PIRLS ha continuado 
con esta tradición, que consiste en una evaluación lectora de última generación que mida las tendencias 
de la competencia lectora acompañada de un conjunto extenso de cuestionarios para progenitores o 
cuidadores, colegios, docentes, países y los propios estudiantes. Los datos de los cuestionarios de los 
contextos de los estudiantes para el progreso de la lectura y sus oportunidades educativas ofrecen 
información importante para interpretar los resultados de rendimiento.

Los dos primeros capítulos del Marco de la evaluación PIRLS 2021 contienen el Marco de lectura 
PIRLS 2021 y el Marco de cuestionario de contexto PIRLS 2021 respectivamente. El marco de lectura 
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ofrece directrices para evaluar la comprensión lectora en el cuarto curso de conformidad con una 
matriz con dos propósitos de la lectura (la literaria y la informativa) por medio de cuatro estrategias de 
comprensión (recuperación, inferencia, integración y evaluación). El marco de cuestionario de contexto 
describe los temas que deben cubrir los cuestionarios PIRLS 2021. El tercer capítulo describe el diseño 
de evaluación para PIRLS 2021. A lo largo de los últimos 20 años, el establecimiento de un vínculo entre 
las evaluaciones de competencia lectora PIRLS y la amplia variedad de datos de cuestionarios sobre los 
contextos en los que los estudiantes aprenden a leer ha ofrecido a los investigadores una importante 
fuente de información políticamente relevante sobre cómo mejorar la enseñanza de la lectura y la 
comprensión lectora en todo el mundo. 

Historia de PIRLS 2021
PIRLS 2021 es la quinta evaluación de la serie de tendencias actuales tras PIRLS 2001, 2006, 2011 y 2016. 
El número de países participantes en PIRLS crece con cada evaluación. En PIRLS 2021 participan casi 70 
países y regiones de referencia, entre ellos muchos que han participado en ciclos previos desde 2001. 
Para países de los que se dispone de información desde 2001, PIRLS 2021 constituye la quinta de una 
serie de mediciones de las tendencias de rendimiento recopiladas a lo largo de 20 años.

 En 2001, los países que han participado en las evaluaciones de comprensión lectora de la IEA quisieron 
trabajar con la IEA y el Boston College para crear una nueva evaluación lectora innovadora. Esto incluyó el 
compromiso de ampliar la información que recopila PIRLS sobre los contextos educativos de los estudiantes 
para el aprendizaje de la lectura. Desde 2001, PIRLS ha incluido la encuesta sobre el aprendizaje de la lectura, 
completada por los progenitores o cuidadores de los estudiantes como parte central de los cuestionarios. 
También existe una Enciclopedia PIRLS elaborada como parte de cada ciclo de evaluación y contiene 
información comparativa a nivel de sistema en los distintos países y un capítulo redactado por cada país 
participante que describe su propio currículo y enseñanza de la lectura. 

Desde su creación en 2001, PIRLS ha supuesto un esfuerzo conjunto entre los países participantes 
y el TIMSS & PIRLS International Study Center de la IEA. Todos los países, instituciones y organismos 
implicados en evaluaciones sucesivas de PIRLS han trabajado para mejorar PIRLS y crear la medición 
de comprensión lectora más exhaustiva e innovadora posible. En 2006, PIRLS se amplió de 8 a 10 textos 
a fin de poder informar sobre los resultados de los procesos de comprensión lectora además de los fines 
literarios e informativos. 

En 2011, los ciclos de evaluación TIMSS y PIRLS se agruparon, lo que ofreció a los países una 
oportunidad única para recopilar información sobre el rendimiento en materia de lectura, matemáticas 
y ciencias de los mismos estudiantes de cuarto curso. Se intensificaron los esfuerzos para actualizar 
los cuestionarios y coordinarlos en todo el marco PIRLS y TIMSS. Además, en 2011, la IEA amplió el 
alcance de la evaluación PIRLS para satisfacer las necesidades de los países en los que la mayoría de 
niños/as de cuarto curso siguen desarrollando las competencias lectoras fundamentales. 

PIRLS 2016 se amplió hasta llegar a 20 textos para incluir una segunda opción de evaluación: PIRLS 
Literacy, una evaluación lectora de menor dificultad con un alcance equivalente a PIRLS. Asimismo, 
en 2016 se introdujo ePIRLS, una evaluación de la lectura en línea, como opción adicional. ePIRLS 
aborda la creciente prevalencia de la lectura en línea. Internet suele ser la forma principal en la que 
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los estudiantes adquieren información y su fuente central para llevar a cabo investigación sobre sus 
asignaturas escolares. ePIRLS usa un entorno de internet simulado para presentar a los estudiantes de 
cuarto curso tareas similares a las escolares sobre temas de ciencias y ciencias sociales.

PIRLS 2021—digitalPIRLS: la transición al futuro
Coherente con la prioridad de innovación con cada ciclo sucesivo de PIRLS, PIRLS 2021 está haciendo una 
transición de cuadernillos de papel a un entorno digital. En torno a la mitad de los países realizarán PIRLS 
2021 en soporte digital, utilizando una interfaz simplificada y fácil de usar que permite a los estudiantes 
leer los textos y responder a las preguntas en un proceso fluido. Los colores empleados para los textos están 
diseñados para resultar atractivos, y hay nuevos tipos de ítems que facilitan la calificación informatizada. 

digitalPIRLS 2021 se gestiona a través de un sistema de evaluación informatizada que aporta 
eficiencia a los aspectos operacionales de PIRLS, incluido el acceso en soporte informático a los materiales de 
evaluación a los estudiantes (sin tener que imprimir y distribuir cuadernillos). Esto permite que ePIRLS 
se integre en digitalPIRLS, de forma que ePIRLS no requiere un día adicional de evaluación.

digitalPIRLS 2021 también ofrece un margen para ajustar el diseño de la evaluación. El digitalPIRLS 
2021 informatizado puede integrar los textos PIRLS y los textos de menos dificultad de PIRLS Literacy 
de formas flexibles, lo que hace posible fijar la dificultad de la evaluación PIRLS 2021 según el nivel de 
rendimiento de la población estudiantil de los países participantes. Al aprovechar la amplia gama de 
dificultad de los textos desarrollados para PIRLS y PIRLS Literacy en 2016 y continuar ampliando el 
nivel de dificultad con los textos recientemente incluidos, una evaluación PIRLS 2021 unificada puede medir 
mejor el nivel de lectura alto, medio y bajo en cada uno de los países participantes en PIRLS.

Actualización de los marcos PIRLS para PIRLS 2021
La actualización de los marcos PIRLS con cada ciclo de evaluación ofrece a los países participantes 
oportunidades de introducir ideas novedosas e información actual sobre los currículos, estándares, 
marcos y enseñanza. Esto hace que los marcos sean relevantes a nivel educativo, crea coherencia de 
una evaluación a otra y permite que los marcos, instrumentos y procedimientos evolucionen de forma 
gradual hacia el futuro. 

En el caso de PIRLS 2021, los marcos se actualizaron usando información obtenida en revisiones de 
los coordinadores nacionales del Proyecto de los países participantes y las descripciones de los currículos 
y la enseñanza descrita en la Enciclopedia PIRLS 2021. Los comités de expertos de PIRLS 2021, el Grupo 
de Desarrollo de la Lectura y el Grupo de Desarrollo de los Cuestionarios también proporcionaron 
importantes ideas y orientación. Se llevó a cabo un proceso iterativo de revisión de los marcos por 
parte de los coordinadores nacionales del Proyecto y los comités de expertos antes de su publicación. 
El TIMSS & PIRLS International Study Center de la IEA reconoce con gratitud las muchas importantes 
aportaciones realizadas durante el proceso.
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CAPÍTULO 1

Marco de evaluación lectora PIRLS 2021
Ina V.S. Mullis y Michael O. Martin

Resumen
En 2021, el PIRLS de la IEA lleva a cabo su quinto ciclo, que ofrecerá datos sobre 20 años de tendencias 
en materia de competencia lectora comparativa en distintos países. La comprensión lectora es la base 
del éxito académico y el crecimiento personal de los estudiantes y PIRLS es un valioso instrumento 
para estudiar si las políticas nuevas o revisadas afectan al rendimiento. El Marco de evaluación lectora 
PIRLS 2021 y los instrumentos desarrollados para evaluar este marco reflejan el compromiso de la IEA 
para anticiparse al futuro. 

Para 2021, PIRLS pretende convertirse a un formato digital. La presentación de los textos e ítems 
de lectura de PIRLS a través del ordenador constituirá una experiencia interesante y visualmente 
atractiva que motivará a los estudiantes y aumentará la eficiencia operativa. Además, PIRLS 2021 puede 
gestionarse en el mismo entorno digital que ePIRLS 2021, la evaluación informatizada de la lectura en 
línea en un entorno de internet simulado que se inició en 2016.

PIRLS se basa en una noción amplia de lo que significa la capacidad de leer, una noción que incluye 
leer por el placer que genera al permitirnos experimentar distintos mundos, otras culturas y multitud de 
nuevas ideas. También engloba la reflexión sobre textos escritos y otras fuentes de información, como 
herramientas para alcanzar objetivos individuales y sociales, algo conocido como “leer para hacer”.1 
Esta visión es cada vez más relevante en la sociedad actual, donde sigue haciéndose mayor hincapié en 
la capacidad de los estudiantes para usar la información que obtienen leyendo.2,3,4 El énfasis ya no se 
pone en demostrar fluidez y una comprensión básica, sino en demostrar la capacidad de aplicar lo que 
se entiende en nuevas situaciones o proyectos, ver también Enciclopedia PIRLS 2016.5,6,7

El marco PIRLS para la evaluación de la competencia lectora fue desarrollado inicialmente para el 
primer ciclo de 2001, usando el Estudio de Comprensión Lectora de 19918,9,10 de la IEA como base para 
la definición de comprensión lectora de PIRLS y para establecer los aspectos que van a evaluarse de la 
misma. Desde entonces, el marco de evaluación PIRLS se ha actualizado para cada ciclo de evaluación 
subsiguiente11,12,13,14 y ahora, para PIRLS 2021.
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Una definición de la comprensión lectora
La definición de comprensión lectora de PIRLS se fundamenta en el estudio de la IEA elaborado en 1991, 
en el que la comprensión lectora se definía como “la habilidad para comprender y utilizar las formas 
lingüísticas escritas requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuo”.15

En ciclos sucesivos, esta definición se ha perfeccionado a fin de mantener su aplicabilidad a 
lectores de todas las edades y una amplia gama de formas de lenguaje escrito, aunque hace referencia 
explícita a aspectos de la experiencia lectora de estudiantes jóvenes 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 tecnológico actual. En la actualidad, la definición 
de comprensión lectora de PIRLS es la siguiente:

“La competencia lectora es la habilidad para comprender y utilizar las formas 
lingüísticas 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 ámbito escolar y 
de la vida cotidiana, y para su disfrute personal.”

Esta visión de la lectura refleja las numerosas teorías que 
analizan la competencia lectora como un proceso constructivo 
e interactivo.16,17,18,19,20,21,22 El significado se construye a través de la 
interacción entre el lector y el texto en el contexto de una experiencia 
lectora concreta.23,24 Se considera que los lectores construyen 
significados de forma activa, razonan con el texto y conocen estrategias 
de lectura efectivas y para reflexionar sobre la lectura.25,26

Antes, durante y después de la lectura, los lectores usan 
un repertorio de destrezas lingüísticas y estrategias cognitivas y 
metacognitivas, así como sus conocimientos previos, para construir 
significado.27,28,29,30,31,32 Además, el contexto en el que se desarrolla la 
lectura puede apoyar la Construcción de significado promoviendo el 
interés y la motivación por la lectura, pero el contexto también puede 
plantear exigencias específicas que podrían no apoyar la construcción 
de significado.33,34,35,36

A fin de adquirir conocimiento sobre el mundo y sobre sí mismos, los lectores pueden aprender 
de multitud de tipos de textos. Cada tipo de texto sigue unas normas y convenciones que ayudan a la 
interpretación del texto por parte del lector.37

Cualquier tipo de texto puede adoptar muchos formatos y combinaciones de formatos. Entre ellas 
se encuentran las formas escritas tradicionales, tales como libros, revistas, documentos y periódicos, así como 
formatos digitales que incluyen las numerosas formas de comunicación a través de internet y páginas 
web en las que el texto suele integrarse con diversos formatos multimedia.38,39,40,41

A lo largo del marco, 

se hace referencia a 

varias fuentes que han 

proporcionado una base de 

investigación y académica 

para el marco. Estas 

referencias son solo una 

muestra de los volúmenes 

de libros y de investigación 

que han conformado el 

marco PIRLS, incluida una 

investigación sustancial 

por parte de los países 

participantes en PIRLS.
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Cada vez más, la lectura en internet es un componente clave de los currículos y una de las formas 
principales mediante la cual los estudiantes adquieren información.42,43,44 La nueva alfabetización 
digital es necesaria para leer en internet, donde un lector competente es alguien que puede cumplir 
sus objetivos de lectura buscando y comprendiendo de forma eficaz la información objetivo.45,46,47,48,49

Internet es una red no lineal de textos distribuidos en numerosas páginas web. La búsqueda y el 
aprendizaje de información en internet implican el entendimiento de la información dispuesta dentro 
de este complejo entorno de lectura.50,51,52,53 Mientras que los textos impresos tradicionales suelen leerse 
de forma lineal, la lectura en línea consiste en la búsqueda dentro de una red de múltiples textos en los 
que los lectores son responsables de crear sus propios recorridos. Primero, los lectores deben acceder 
a la página web adecuada y después, usar estrategias de navegación (p. ej., numerosos menús, pestañas 
y enlaces de navegación y subnavegación) para moverse de forma eficaz dentro de una página web o 
pasar a la siguiente.

Fundamentalmente, la lectura con propósitos informativos en internet requiere todas las aptitudes 
y estrategias de comprensión lectora necesarias para leer textos impresos tradicionales, pero en un 
entorno distinto que contiene mucha más información.54 Debido a la complejidad de internet, la lectura 
en línea supone ser capaz de utilizar las aptitudes y estrategias de comprensión lectora en contextos muy 
diferentes de aquellos encontradas al leer materiales tradicionales impresos.55

Ya sea leyendo textos en línea o impresos, debatir lo que han leído con distintos grupos de individuos 
permite a los estudiantes jóvenes construir significado textual en una variedad de contextos.56,57 Las 
interacciones sociales en torno a la lectura en una o más comunidades de lectores pueden ser decisivas 
para ayudar a los estudiantes jóvenes a adquirir un entendimiento y una apreciación de los textos y otras 
fuentes de información.58,59 Los entornos construidos socialmente en el aula o biblioteca escolar pueden 
ofrecer a los estudiantes jóvenes oportunidades formales e informales para ampliar sus perspectivas y 
ver la lectura como una experiencia compartida con sus compañeros de clase y docentes.60,61 Esto puede 
ampliarse a comunidades externas al entorno escolar dado que los estudiantes jóvenes hablan con sus 
familias y amigos sobre las ideas y la información adquiridas a partir de la lectura.

El marco PIRLS para la evaluación del logro en competencia lectora
Basado en los propósitos de la lectura y los procesos de comprensión, el marco PIRLS 2021 sienta las 
bases para las evaluaciones internacionales de PIRLS de la competencia lectora de los estudiantes en 
cuarto curso de primaria. 

PIRLS, ahora en su vigésimo año, se ha consolidado como el estándar “de facto” a nivel global para 
el logro de la comprensión lectora a nivel de primaria. PIRLS 2021 se está pasando a un formato 
digital (pero seguirá ofreciéndose también en el formato tradicional en papel).

PIRLS 2021 incluye textos que varían en dificultad, pero el diseño de la evaluación permite que los 
resultados puedan presentarse en la misma escala de rendimiento.
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Las tareas informatizadas de ePIRLS amplían PIRLS a fin de evaluar en qué medida los estudiantes leen, 
interpretan y analizan la información en línea en un entorno que tiene el aspecto de internet.

Como se muestra en la Prueba 1, el marco PIRLS se centra en los dos propósitos globales que 
justifican la mayoría de la lectura por parte de los estudiantes jóvenes, tanto dentro como fuera del 
colegio: por la experiencia literaria y para adquirir y usar información. Además, la evaluación PIRLS 
integra cuatro procesos de comprensión amplios dentro de cada una de los dos propósitos de la lectura: 
localización y obtención de información explícita, extracción de conclusiones directas, interpretación e 
integración de ideas e informaciones, y análisis y evaluación del contenido y elementos textuales. Debería 
reconocerse que los propósitos de la lectura y los procesos de comprensión no funcionan aislados unos 
de otros o del contexto en el que los estudiantes viven y aprenden.

Prueba 1: los propósitos de la lectura y los procesos de comprensión de PIRLS

Propósitos de la lectura

Experiencia literaria

Adquirir y usar información

Procesos de comprensión

Localización y obtención de información explícita

Extracción de conclusiones directas

Interpretación e integración de ideas e informaciones

Análisis y evaluación del contenido y los elementos textuales

El marco PIRLS hace hincapié en PIRLS y ePIRLS
Los dos propósitos de la lectura y los cuatro procesos de comprensión constituyen la base para evaluar 
PIRLS y la lectura en línea ePIRLS. La Prueba 2 presenta los propósitos de la lectura y los procesos 
evaluados por PIRLS y los porcentajes de la evaluación dedicados a cada uno.

Prueba 2: porcentajes de las evaluaciones de lectura PIRLS y ePIRLS dedicados a cada propósito de la lectura  
y proceso de comprensión

PIRLS ePIRLS

Propósitos de la lectura

Experiencia literaria 50 % 0 %

Adquirir y usar información 50 % 100 %

Procesos de comprensión

Localización y obtención de información explícita 20 % 20 %

Extracción de conclusiones directas 30 % 30 %

Interpretación e integración de ideas e informaciones 30 % 30 %

Análisis y evaluación del contenido y los elementos 
textuales 20 % 20 %



TIMSS & PIRLS

Lynch School of Education

International Study Center

 MARCO DE EVALUACIÓN LECTORA PIRLS 2021 8

Propósitos de la lectura
En todo el mundo, la comprensión lectora está directamente relacionada con los motivos por los 
que la gente lee; a grandes rasgos, estos motivos incluyen la lectura por placer y por interés personal, 
por aprendizaje y por participación en la sociedad. La lectura temprana de la mayoría de estudiantes 
suele incluir la lectura de textos narrativos que cuentan una historia (p. ej., libros de cuentos o libros 
ilustrados) o textos informativos que hablan a los estudiantes sobre el mundo que les rodea y responden 
a sus preguntas. A medida que los estudiantes jóvenes desarrollan sus aptitudes de alfabetización y 
se les exige cada vez más que lean para poder aprender a lo largo de todo el currículo, se vuelve más 
importante la lectura para adquirir información a partir de libros y otros materiales impresos.62,63,64,65

A la par con estos propósitos de la lectura, las evaluaciones PIRLS se centran en leer por experiencia 
literaria, y leer para adquirir y usar información. Dado que ambos propósitos para leer son importantes 
para los estudiantes jóvenes, PIRLS contiene la misma proporción de material que evalúa cada 
propósito. No obstante, dado que gran parte de la lectura en línea se realiza con el propósito de adquirir 
información, las tareas ePIRLS se centran específicamente en la lectura para adquirir y usar información.

Las tareas de evaluación ePIRLS evalúan la lectura para obtener información. Las tareas simulan 
páginas web de internet en las que los estudiantes recopilan información mediante el uso de enlaces y 
pestañas para navegar por textos y gráficos a fin de llevar a cabo proyectos de investigación en el ámbito 
escolar. El enfoque se basa en el uso de páginas web reales de internet como fundamento para crear 
un entorno de internet cerrado gracias al cual los estudiantes de cuarto curso puedan llevar a cabo un 
estudio en línea sobre un tema de ciencias o ciencias sociales similar al tipo de proyectos o trabajos que 
se les piden que realicen en el colegio.

Los textos PIRLS se clasifican según sus propósitos principales, y las preguntas que los acompañan 
abordan estos propósitos de la lectura. 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 están acompañados por preguntas sobre la información contenida en los textos. 
Aunque los textos diferencian entre los distintos propósitos de la lectura, los procesos de comprensión 
que emplean los lectores se asemejan más que se diferencian para ambos propósitos; por tanto, los 
procesos de comprensión se evalúan en todos los textos, incluidas las tareas de ePIRLS similares al 
entorno de internet.

Cada propósito de la lectura suele asociarse con distintos tipos de textos. Por ejemplo, la experiencia 
literaria suele conseguirse a través de la lectura de ficción, mientras que la adquisición y el uso de 
información suele asociarse con artículos informativos y textos didácticos. No obstante, los propósitos 
de la lectura no se alinean de forma estricta con los tipos de textos. Por ejemplo, las biografías o 
autobiografías pueden ser principalmente informativas o literarias e incluir características de ambos 
propósitos.

Los textos suelen diferir en la manera en que las ideas se organizan y presentan, suscitando una 
variedad de formas de construir significado.66,67 La organización y el formato del texto pueden variar en gran 
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medida, desde el orden secuencial del material escrito a fragmentos de palabras y frases dispuestos en datos 
pictóricos y tabulares. El contenido, la organización y el estilo que pueden ser típicos de un tipo de texto 
concreto tienen implicaciones para el enfoque del lector para entender el texto.68,69,70,71,72,73

Como se ha mencionado, es en la interacción entre el lector y el texto donde se construyen los 
significados y se logran los propósitos. Al seleccionar los textos para las evaluaciones PIRLS, el objetivo 
es presentar una amplia gama de tipos de textos dentro de cada propósito de lectura. El objetivo es crear 
una experiencia lectora para los estudiantes que participan en cada ciclo que sea lo más 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 interactúan con el texto para participar en acontecimientos, 
escenarios, acciones, consecuencias, personajes, ambientes, sentimientos e ideas y para disfrutar del 
propio lenguaje. A fin de entender y apreciar la literatura, cada lector debe aportar al texto sus propias 
experiencias, sentimientos, apreciación del lenguaje y conocimiento de las formas literarias. En el caso 
de los lectores jóvenes, la literatura puede ofrecerles la posibilidad de explorar situaciones y sentimientos 
que aún no han experimentado.

Los acontecimientos, acciones y consecuencias descritos en la ficción narrativa permiten a los 
lectores vivirlos de forma indirecta y reflexionar sobre situaciones que, aunque imaginarias, iluminen 
las de la vida real. El texto puede presentar la perspectiva del narrador o de un personaje principal, y 
un texto más complejo podría tener incluso varios puntos de vista. La información y las ideas pueden 
describirse de forma directa o a través del diálogo y de acontecimientos. En algunas ocasiones, las 
historias o novelas cortas narran hechos de forma cronológica y, en otras, hacen un uso más complejo 
del tiempo, con flashbacks o saltos temporales.

La forma principal de los textos literarios usados en PIRLS es la ficción narrativa. Dadas las 
inferencias en los currículos y las culturas de los países participantes, es difícil que PIRLS incluya ciertas 
formas de textos literarios. Por ejemplo, la poesía es difícil de traducir, por lo que se evita.

Leer para adquirir y usar información
Los textos informativos se leen y escriben con una amplia variedad de funciones. Aunque la función 
principal de un texto informativo es facilitar información, los escritores suelen abordar el tema en 
cuestión con distintos objetivos. Muchos textos informativos son presentaciones directas de hechos, tales 
como detalles biográficos o pasos para completar una tarea; no obstante, algunos textos informativos 
son subjetivos. Por ejemplo, los autores podrían elegir transmitir hechos y explicaciones por medio de 
un resumen divulgativo, un ensayo persuasivo o una argumentación equilibrada. Un lector debe leer 
estos textos con pensamiento crítico para poder formarse su propia opinión.

Para poder abordar mejor las distintas funciones de los textos, la información puede presentarse de 
distintas maneras, tales como variando el contenido, la organización y la forma. Los estudiantes jóvenes 
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podrían leer textos informativos que cubran una variedad de contenidos, incluidos científicos, históricos, 
geográficos o sociales. Estos textos también pueden variar en la organización del contenido transmitido. 
Por ejemplo, los hechos históricos pueden organizarse de forma cronológica, las instrucciones o 
procedimientos se ordenan paso a paso y una argumentación se presenta de forma lógica (p. ej., causa 
y efecto o comparación y contraste).

La información puede presentarse en muchos formatos diferentes. Incluso las piezas informativas 
que se presentan principalmente en forma de texto pueden incluir una tabla para documentar hechos o 
una imagen para ilustrar una descripción. Tanto los materiales impresos (p. ej., manuales y periódicos) 
como las páginas web presentan una considerable cantidad de información en listas, tablas, gráficos y 
diagramas. Además, no es necesario que las palabras aparezcan en forma de texto continuo, tal como 
mensajes publicitarios, anuncios o barras laterales junto al texto que ofrecen información adicional, tal 
como definiciones, listas o líneas de tiempo.

Las páginas web suelen ser multimodales en su forma de presentar información y contienen 
características interactivas y experienciales que no es posible reproducir en formato impreso. Los 
textos multimodales emplean múltiples modos comunicativos que el lector integra a fin de extraer el 
significado del texto.74 Por ejemplo, las presentaciones de textos en línea suelen integrar los siguientes 
elementos dinámicos para el interés visual o la ilustración: vídeos y clips de audio; gráficos animados; 
ventanas emergentes con información que solo aparece haciendo clic o pasando el ratón por encima; y 
una serie de características codificadas, tal como información que aparece y desaparece, gira o cambia 
de color. Los textos impresos también suelen ser multimodales y contienen fotografías, diagramas, tablas 
u otros elementos visuales junto con el texto escrito.75

La búsqueda y el aprendizaje de información en internet implican el entendimiento de la 
información dispuesta dentro de un complejo entorno de lectura. Por tanto, un aprendizaje eficaz 
cuando se lee en línea requiere la integración de múltiples textos que podrían contener información 
contradictoria o incompleta.76 Los elementos y atributos textuales, tales como la fuente de información, 
la relevancia para la tarea asignada y las relaciones con otras fuentes, deben reconocerse y evaluarse para 
integrar textos de forma satisfactoria.77,78,79

Un componente fundamental de una búsqueda y una comprensión eficaces en internet es la 
capacidad de localizar la información que satisfaga las propias necesidades. Los lectores deben ser 
capaces de encontrar y seleccionar las páginas web que proporcionan la información objetivo, navegar 
a las páginas web relevantes y seguir enlaces a nuevas páginas web. Las búsquedas de información en 
internet requieren demandas adicionales de comprensión para inferir la posible utilidad de textos aún 
desconocidos (p. ej., cuando se evalúan los resultados o enlaces de motores de búsqueda). A fin de 
comenzar la búsqueda de información, los lectores en línea deben elegir entre diversas páginas web 
para encontrar la que más probablemente contenga la información objetivo. Una vez dentro de una 
página web, los lectores deben continuar para inferir la relevancia de los distintos tipos de información 
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y textos presentados a la vez que ignoran un aluvión de publicidad. Esto puede suponer procesos de 
autorregulación para mantener la atención en la tarea que nos ocupa a fin de evitar distracciones 
provocadas por otros temas interesantes o por publicidad.

Los textos informativos usados en las evaluaciones PIRLS reflejan las experiencias auténticas de los 
estudiantes al leer textos informativos dentro y fuera del colegio. Por lo general, estos textos, así como 
algunas de las páginas web de ePIRLS, han sido escritos por autores orientados a la escritura para un 
público joven y los ofrecen los países participantes como muestra de los materiales informativos que 
leen sus estudiantes.

Procesos de comprensión
Las distintas situaciones de lectura exigen que los lectores construyan el significado de formas distintas. 
Por tanto, PIRLS evalúa cuatro procesos de comprensión amplios usados generalmente por los lectores 
de cuarto curso: localización y obtención de información explícita; extracción de conclusiones directas; 
interpretación e integración de ideas e informaciones; y análisis y evaluación del contenido y los 
elementos textuales. Más allá de estos procesos se encuentran los procesos y estrategias metacognitivos 
que permiten a los lectores examinar su entendimiento y adaptar su enfoque.80,81,82,83,84,85 Además, 
el conocimiento y las experiencias previas que los lectores aportan a la lectura los dotan con un 
entendimiento del lenguaje, los textos y el mundo, a través de lo cual ellos filtran su comprensión del 
material.86,87,88,89,90,91

La construcción del significado en los entornos en línea requiere la combinación de la nueva 
alfabetización digital con los procesos de comprensión lectora necesarios para la lectura tradicional 
fuera de línea (por ejemplo, impresa). ePIRLS evalúa la competencia lectora de los estudiantes cuando 
la conceptualización de los textos PIRLS se amplía para incluir una serie de páginas web interconectadas 
con varios tipos de información visual, como fotos, gráficos, tablas y mapas, además de elementos 
dinámicos como vídeos, animaciones y ventanas emergentes.

En PIRLS y ePIRLS, los cuatro procesos de comprensión se usan como cimientos para elaborar 
las preguntas de comprensión, que se basan en cada texto (o conjunto de textos) o tarea. A lo largo de 
los textos, la variedad de preguntas que miden el alcance de los procesos de comprensión permite a los 
estudiantes demostrar una serie de capacidades y aptitudes en la construcción de significado a partir 
de textos escritos. 

Al pensar en las preguntas de evaluación, existe, por supuesto, una interacción sustancial entre la 
longitud y la complejidad del texto y la sofisticación de los procesos de comprensión necesarios para la 
tarea de lectura. En principio, podría parecer que la localización y extracción de información enunciada 
de forma explícita sería menos difícil, 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 sintáctica, abstracción de las ideas, estructura organizativa y 
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demanda cognitiva. Así, la naturaleza de los textos afecta a la complejidad de las preguntas planteadas 
en los cuatro tipos de procesos de comprensión.

Localización y obtención de información explícita
La atención que los lectores prestan a la información enunciada de forma explícita en el texto varía.92,93 
Algunas ideas del texto pueden suscitar un mayor interés que otras. Por ejemplo, los lectores podrían 
centrarse en ideas que confirmen o contradigan las predicciones que han hecho sobre el significado 
del texto o que hagan referencia a su propósito de lectura general. Además, los lectores suelen necesitar 
recuperar información enunciada de forma explícita en el texto a fin de contestar a una pregunta que 
plantean en la tarea de lectura o a comprobar su desarrollo del entendimiento de algún aspecto del 
significado del texto.

En un resumen de Kintsch y Kintsch,94 resultados recuperados en una secuencia de unidades 
de ideas que pueden estar interrelacionadas para formar la microestructura de parte de un texto o 
un texto completo. Asimismo, existen relaciones entre diversas secciones de un texto, lo que se llama 
macroestructura. La microestructura y la macroestructura forman la base textual, que es muy cercana 
al texto y una base importante para desarrollar un entendimiento real. La capacidad de localización y 
obtención de información explícita es clave para construir la base textual (aunque suelen necesitarse 
inferencias para lograr la coherencia). Habitualmente, este tipo de procesamiento de textos exige que el 
lector analice el texto a nivel de palabras, frases y oraciones a fin de construir el significado.95,96 Además, 
construir la macroestructura de la base textual podría exigir que el lector recupere fragmentos de 
información de distintas ubicaciones relevantes del texto a fin de construir la característica organizativa 
de cómo se presenta la información o el resumen de una narrativa.

Una recuperación eficaz requiere un entendimiento prácticamente inmediato o automático 
de las palabras, frases u oraciones97 en combinación con el reconocimiento de que son relevantes 
para la información buscada. Resulta interesante que los textos impresos suelan leerse y procesarse 
inicialmente a nivel micro, mientras que las estrategias de búsqueda en línea pueden beneficiarse del 
macroprocesamiento inicial antes de que el lector pueda centrarse en la oración, frase o parte del gráfico 
que contenga la información.98,99

Al clasificar ítems, es esencial examinar la raíz del mismo y la respuesta correcta en relación con el 
texto. Si tanto la raíz del ítem como la respuesta correcta usan palabras exactas del texto y están situadas 
a una distancia de una oración o dos entre ellas, el ítem se clasifica como “Localización y obtención”. Si 
se usan sinónimos, el ítem sigue siendo “Localización y obtención”.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las siguientes:
Identificar y recuperar información que sea relevante para el objetivo concreto de la lectura;

Buscar ideas concretas;

Buscar definiciones o palabras o frases;

Identificar el entorno de una historia (p. ej., el momento y el lugar); 
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Buscar la oración temática o la idea principal (cuando se enuncie de forma explícita); y

Identificar información concreta en un gráfico (p. ej., gráfico, tabla o mapa).

Extracción de conclusiones directas
A medida que los lectores construyen significado a partir del texto, hacen inferencias sobre ideas o 
información no enunciada de forma explícita.100 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 están basadas principalmente en información que 
está contenida en un lugar en el texto: los lectores únicamente necesitarían conectar dos o más ideas o 
fragmentos de información. Las propias ideas pueden enunciarse de forma explícita, pero la conexión 
entre ellas no, y debe por tanto inferirse. Además, a pesar de que la inferencia no se enuncie de forma 
explícita en el texto, el significado del texto sigue quedando relativamente claro.

Los lectores expertos suelen hacer este tipo de inferencias automáticamente.101 Conectan de 
inmediato dos o más fragmentos de información reconociendo una relación aunque esta no se enuncie 
en el texto. En muchos casos, el autor ha construido un texto para llevar a los lectores a una inferencia 
obvia o directa. Por ejemplo, las acciones de un personaje en determinado momento de la historia 
podrían indicar claramente un rasgo concreto de personalidad, y la mayoría de lectores llegarían a la 
misma conclusión sobre la personalidad o el punto de vista de ese personaje.

Con este tipo de procesamiento, los lectores suelen centrarse en más de un significado a nivel de 
palabras, frases u oraciones; lo hacen más bien en el significado local que radica en una parte del texto. 
Como se mencionó anteriormente, existen algunos casos, especialmente en la lectura en línea, en los 
que los lectores podrían necesitar utilizar el macroprocesamiento y después el microprocesamiento 
para buscar información en una página web o texto. El uso de los procesos en conjunto de forma eficaz 
suele suponer hacer inferencias sobre los mejores enfoques para usarlos en la búsqueda de información.

La lectura en línea exige una cantidad considerable de inferencia, empezando por identificar las 
páginas web que es más probable que contengan la información de interés. Los lectores también pueden 
inferir si es necesario o útil seguir un vínculo a otra página.

Al clasificar ítems, si la raíz del ítem y la respuesta correcta usan paráfrasis de las frases u oraciones 
originales en el texto, el ítem se clasifica como “Inferencia directa”. Esto puede significar que se introduce 
nuevo vocabulario en la raíz o en respuestas múltiples, pero los ítems siguen estando considerados ítems 
de inferencia. Asimismo, si las respuestas correctas al ítem están situadas en distintos lugares dentro del 
texto, pero tanto la raíz del ítem como la respuesta correcta usan las palabras exactas del texto, el ítem 
se clasifica como inferencia.

Las tareas de lectura que ejemplifican este tipo de procesamiento de textos incluyen las siguientes:
Inferir que un hecho causó otro hecho;

Ofrecer razones para los actos de un personaje;
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Describir la relación entre dos personajes; e

Identificar qué fragmento del texto o página web podría ayudar en un propósito concreto.

Interpretación e integración de ideas e informaciones
Como ocurre con las inferencias más directas, los lectores que participen en la interpretación e 
integración de ideas e información en el texto podrían centrarse en significados locales o globales o 
relacionar detalles con los temas e ideas generales. En cualquier caso, estos lectores están interpretando 
la intención del autor y desarrollando un entendimiento más completo de todo el texto.

A medida que los lectores interpretan e integran, intentan construir un entendimiento más concreto 
o más completo del texto integrando su conocimiento y experiencia personal con un significado que 
radica en el texto.102 Por ejemplo, los lectores podrían recurrir a su experiencia para inferir el motivo 
subyacente de un personaje o para construir una imagen mental de la información transmitida. A 
menudo necesitan recurrir a su entendimiento del mundo, así como a sus conocimientos y experiencias 
previas más de lo que lo hacen para las inferencias claras.

Cuando los lectores se implican en este proceso interpretativo, están estableciendo conexiones 
que no solo están implícitas, sino que podrían estar abiertas a cierta interpretación en base a su propia 
perspectiva. Por esta razón, el significado que se construye mediante la interpretación y la integración 
de ideas e información puede variar en función del lector y de las experiencias y el conocimiento que 
este aporte a la tarea de lectura.

El uso de internet requiere la capacidad de leer y asimilar información de numerosas fuentes en 
línea.103 La integración y síntesis de información en los textos es muy complicada, incluso fuera de línea, 
porque los lectores no solo necesitan entender un texto, sino consolidar información de dos o más textos. 
En el entorno de internet, esto incluye información presentada a través de animación y vídeos así como 
en ventanas emergentes y textos y gráficos rollover.

Los ítems clasificados como “Interpretación e integración de ideas e informaciones” usan conceptos 
y generalizaciones no enunciados de forma explícita en el texto. Las nuevas ideas o información 
podrían incluirse en la raíz del ítem, la respuesta aceptable o ambas. Una respuesta completa requiere 
la comprensión de todo el texto o al menos de fragmentos sustanciales del mismo, así como ideas o 
información que van más allá 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 información textual;

Inferir el tono de una historia;

Interpretar una aplicación del mundo real de la información textual; y

Comparar y contrastar información presentada dentro de uno o varios textos o páginas web.
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Análisis y evaluación del contenido y los elementos textuales
A medida que los lectores evalúan el contenido y los elementos de un texto, el enfoque pasa de construir 
significado a analizar de manera crítica el propio texto. Los lectores que participan en este proceso se 
distancian de un texto para poder evaluarlo y analizarlo.

El contenido o significado del texto puede evaluarse y analizarse desde una perspectiva personal o 
con una visión 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 representación del texto. Por ejemplo, 
los lectores podrían rebatir o confirmar afirmaciones realizadas en el texto o hacer comparaciones con 
ideas e información 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, características relativas a la presentación y características textuales 
generales o específicas del género.104 El texto se considera una forma de transmitir ideas, sentimientos 
e información.

Los lectores podrían reflexionar sobre las elecciones de lenguaje del autor y sus recursos para 
transmitir significado y juzgar su idoneidad. Basándose en su entendimiento de las convenciones 
lingüísticas, los lectores podrían encontrar debilidades en la forma de escribir el texto o reconocer el 
uso eficaz de la destreza del autor. Además, los lectores pueden evaluar el modo empleado para impartir 
información, tanto características visuales como textuales, y explicar sus funciones (p. ej., cajas de texto, 
imágenes o tablas). Al evaluar la organización de un texto, los lectores recurren a su conocimiento del 
género y la estructura del mismo. La magnitud de la experiencia lectora pasada y la familiaridad con el 
lenguaje son esenciales para cada paso de este proceso.

Para que un ítem se clasifique como “Análisis y evaluación”, una respuesta aceptable a dicho ítem 
implica un juicio sobre algún aspecto del texto. Por ejemplo, la raíz del ítem puede presentar más de un 
punto de vista, por lo que es posible que los estudiantes argumenten cada punto de vista (o ambos) en 
base al texto o que la raíz del ítem pueda pedir un juicio y 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 información del texto;

Evaluar la probabilidad de que los hechos descritos puedan ocurrir en realidad;

Evaluar la probabilidad de que la argumentación de un autor pueda cambiar lo que la gente piensa 
y hace;

Juzgar en qué grado el título del texto refleja el tema principal;

Describir el efecto de las características lingüísticas, tal como las metáforas o el tono;

Describir el efecto de los elementos gráficos del texto o la página web;

Determinar el punto de vista o sesgo del texto o página web; y
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Determinar la perspectiva del autor sobre el tema central.
Las aptitudes necesarias para evaluar y analizar textos en línea son muy similares a las necesarias 

para los textos impresos. No obstante, dado que cualquiera puede publicar lo que desee en internet, los 
lectores también deben hacer juicios sobre la credibilidad de la fuente de información además de determinar 
la perspectiva, el punto de vista y el sesgo del texto.105,106 Además, las características visuales y textuales 
de internet suelen ser mucho más variadas que los elementos similares del texto impreso.

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

Analizar la facilidad de encontrar información en una página web; y

Juzgar la credibilidad de la información de la página web.

Navegación en ePIRLS
En este entorno simulado, ePIRLS incorpora un conjunto de aptitudes y estrategias de navegación 
específicamente necesarias para localizar y usar información en internet. Entre ellas se encuentran las 
siguientes:

Seleccionar páginas web que satisfacen una necesidad de información concreta; y

Usar características en línea para localizar información dentro de páginas web (p. ej., pestañas de 
contenido, barras de navegación, iconos gráficos y enlaces).

No obstante, aunque ePIRLS esté diseñado para simular una experiencia auténtica de lectura en 
línea, se lleva a cabo dentro de un entorno informatizado adecuado para lectores de cuarto curso y con 
una evaluación cronometrada. Además, si bien está ideado para reflejar los tipos de lectura en línea que 
se exigen a los estudiantes como parte de los proyectos, trabajos y tareas de investigación en el ámbito 
escolar, el entorno en línea de la evaluación ePIRLS es inevitablemente muy limitado en comparación 
con todo el mundo de internet.

Aunque hay que reconocer que ser capaz de localizar información en internet subyace a todos 
los procesos de lectura, el énfasis en ePIRLS se centra en evaluar la comprensión lectora más que en 
las aptitudes de navegación. Dado que los estudiantes disponen de experiencia en internet, ePIRLS 
comienza con un breve conjunto de instrucciones que abarcan cómo hacer clic en pestañas y enlaces 
además de cómo hacer scroll cuando sea necesario. Usando el recurso del avatar de un docente, la 
evaluación ePIRLS mueve a los estudiantes por las páginas web de forma que estos tengan la oportunidad 
de completar las tareas de lectura en el tiempo asignado para la evaluación. Además, a lo largo de 
la evaluación, el avatar del docente remite a los estudiantes a páginas web concretas y ofrece ayuda 
adicional cuando los estudiantes tienen dificultades para localizar páginas web concretas. Aunque el 
proceso de búsqueda es recursivo en la vida real, el avatar del docente lleva automáticamente a las 
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páginas tras un periodo determinado de tiempo a los estudiantes que tienen dificultades para encontrar 
las páginas web correctas, y esta información es rastreada por la evaluación informatizada de ePIRLS. 

Selección de textos PIRLS y textos en línea de ePIRLS
Los textos de lectura de PIRLS, así como los textos de lectura en línea de ePIRLS, experimentan un 
exhaustivo examen por parte del Grupo de Desarrollo de la Lectura y los coordinadores nacionales del 
Proyecto. Se están haciendo esfuerzos considerables para garantizar que los textos y páginas web tengan 
las siguientes características:

Claridad y coherencia;

Contenido apropiado en los distintos países y culturas;

Contenido interesante y atractivo para gran cantidad de estudiantes; y

Una base adecuada para evaluar el amplio espectro de procesos de comprensión.

A fin de reflejar el objetivo de aproximarse a una experiencia auténtica de lectura en la evaluación, 
los textos de lectura, se presenten de forma digital o en formatos impresos, así como los materiales en 
línea simulados, deben ser similares a los leídos por los estudiantes en sus experiencias diarias y reflejar 
las experiencias de lectura auténticas de los estudiantes, dentro y fuera del colegio. Para poder alcanzar 
este objetivo, son generalmente los países participantes quienes ofrecen y revisan los textos, de forma 
que sean representativos de los materiales literarios e informativos que leen sus estudiantes.

Las limitaciones temporales de la evaluación establecen ciertos límites respecto a la longitud de los 
textos dado que los estudiantes necesitan tiempo para leer el texto completo y responder a preguntas 
de comprensión. Acorde al grado de dificultad en PIRLS, la longitud de los textos varía entre 500 y 800 
palabras. No obstante, la longitud varía ligeramente dado que otras características textuales también 
afectan al ritmo de lectura.

Con la transición a un entorno digital, el objetivo es aumentar la diversidad de tipos textuales 
incluidos en PIRLS 2021. Por ejemplo, PIRLS podría incluir textos de obras de teatro, revistas y 
periódicos así como cartas tradicionales, correos electrónicos y mensajes breves. Además, la información 
puede presentarse en muchos formatos diferentes. Incluso las piezas informativas que se presentan 
principalmente en forma de texto pueden incluir una tabla para documentar hechos o una imagen para 
ilustrar una descripción. Tanto los materiales impresos como las páginas web presentan una considerable 
cantidad de información en listas, tablas, gráficos y diagramas. Los textos híbridos no son nuevos, pero 
se han producido progresos que han proliferado debido a cambios rápidos en los estilos y modos de 
comunicación propiciados por los nuevos medios y textos digitales.

Las tareas de lectura informativa en línea de ePIRLS en materia de ciencias o ciencias sociales están 
adaptadas de páginas web de internet. Cada tarea integra aproximadamente tres páginas web diferentes, 
con un total de cinco a diez páginas web. Reflejando el hecho de que la lectura en línea suele implicar 
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revisar más información de la necesaria para alcanzar el propio objetivo, los textos contenidos en una 
tarea de evaluación ePIRLS tienen de media 1000 palabras en total.

La claridad y la coherencia son criterios esenciales para los textos PIRLS. Normalmente, los textos y 
páginas web están escritos por autores de éxito orientados a la escritura para un público joven, de forma 
que los textos tengan un nivel adecuado de características lingüísticas y densidad de información. En el 
contexto de un estudio internacional, la obtención de autenticidad en la evaluación de la experiencia de 
lectura podría estar un tanto limitada por la necesidad de traducir los textos a numerosos idiomas. Así, 
se presta especial atención para elegir textos que puedan traducirse sin pérdida de claridad en significado 
o en potencial para la participación del estudiante.

Al seleccionar textos para su uso en una evaluación de lectura internacional, es crucial prestar 
especial atención a la posibilidad de sesgo cultural. Los textos que dependen en gran medida de un 
conocimiento cultural concreto se excluyen automáticamente. La selección de textos supone por tanto 
recopilar y considerar textos del mayor número posible de países participantes. El objetivo es que los 
textos sean aplicables universalmente a distintas culturas y que el conjunto de textos de la evaluación 
varíen lo máximo posible en función de las naciones y culturas, de forma que ningún país o cultura 
estén sobrerrepresentados en los textos de evaluación. La selección final de textos se basa, en parte, en 
la representación nacional y cultural de todo el conjunto de textos de evaluación.

La adecuación y legibilidad de textos para la evaluación PIRLS viene determinada principalmente 
por las revisiones iterativas de educadores y especialistas en currículos de los países que participan en las 
evaluaciones. Teniendo en cuenta la justicia y la sensibilidad hacia las consideraciones de género, raza, 
etnia y religión, se hacen todos los esfuerzos posibles por seleccionar textos cuya temática sea adecuada 
para el nivel de la clase y que susciten toda una serie de procesos de comprensión.

Por último, es extremadamente importante que los textos sean interesantes para el mayor número 
de estudiantes. Como parte de la prueba de campo, se suele preguntar a los estudiantes cuánto les gustan 
los textos, y un nivel alto de respuesta positiva es fundamental para que un texto sea seleccionado para 
el conjunto final de instrumentos de evaluación.
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CAPÍTULO 2

Marco del cuestionario de contexto PIRLS 
2021

Ina V.S. Mullis, Michael O. Martin y Jenny Liu

Resumen
Además de medir las tendencias de los logros de los estudiantes en comprensión lectora, PIRLS tiene el 
importante papel de recopilar información sobre los contextos doméstico y escolar del estudiante para 
aprender a leer. Décadas de investigación educativa, incluidos cuatro ciclos de evaluación de PIRLS, han 
demostrado que el alcance de las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes y la eficacia de sus 
entornos de aprendizaje tienen un impacto sustancial en su competencia lectora, con más oportunidades 
y entornos propicios asociados con un mayor rendimiento. 

En cada ciclo PIRLS hasta la fecha (2001, 2006, 2011 y 2016), la medición de alta calidad de 
la competencia lectora de los estudiantes junto con la amplia información de las experiencias de los 
estudiantes dentro y fuera del colegio mientras aprenden a leer ha constituido un importante recurso 
para investigar cómo mejorar la educación en la lectura. Más recientemente, con datos de tendencias 
de la serie de evaluaciones PIRLS, relacionar los cambios en el rendimiento de los estudiantes con 
los cambios en las políticas o prácticas educativas puede ser una poderosa fuente de pruebas para 
determinar si los enfoques son beneficiosos. 

Como con cada evaluación previa, el objetivo de PIRLS 2021 es construir sobre la base de 
investigación existente y hacer que los datos PIRLS sean aún más útiles para ayudar a los encargados 
de formular políticas y profesionales de la educación a aumentar los niveles de rendimiento de los 
estudiantes. Esto implica asignar una alta prioridad a seguir recopilando información para mantener 
y ampliar tendencias, pero también significa asegurarse de “seguir el rimo de los tiempos” y abordar 
nuevas áreas de investigación y pertinencia política.

El Marco del cuestionario de contexto PIRLS 2021 articula la información que va a recopilarse 
por medio de los cuestionarios PIRLS 2021, que ofrecen fundamentos breves. El marco se organiza 
de acuerdo con cinco influencias amplias en el desarrollo de la lectura de los estudiantes: contextos 
domésticos, contextos escolares, contextos del aula, características del estudiante y contextos nacionales.
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Los instrumentos para recopilar datos
Acorde con ciclos previos, PIRLS 2021 recopila los datos de los contextos de los estudiantes para 
aprender a leer a través de cuestionarios entregados a diversos participantes en el proceso de educación, 
incluidos los progenitores y cuidadores de los estudiantes, la dirección de los colegios de los estudiantes 
y sus profesores de lectura. Los propios estudiantes también completan un cuestionario. Tomada en su 
conjunto, la información de estos cuatro cuestionarios ofrece datos para aprender sobre las experiencias 
de los estudiantes en el hogar, el colegio y el aula. Para los contextos nacionales, PIRLS 2021 actualizará 
la Enciclopedia PIRLS que se publica con cada evaluación para describir el enfoque de cada país respecto 
a la educación en la lectura. Al igual que en evaluaciones previas, los representantes de cada país 
participante proporcionan los contenidos de la Enciclopedia PIRLS 2021. Completan un cuestionario 
sobre políticas de educación en la lectura a nivel nacional y participan en un capítulo de la Enciclopedia 
que describe el currículo de lectura y las prácticas didácticas del país.

Los cuatro cuestionarios PIRLS 2021 que proporcionan datos que pueden vincularse a la 
competencia lectora de cada estudiante se describen a continuación. 

El cuestionario sobre el hogar, titulado Encuesta sobre el aprendizaje de la lectura, se dirige a los 
progenitores o cuidadores principales de cada estudiante que forman parte de la recopilación de 
datos para PIRLS 2021. Este breve cuestionario de 10 a 15 minutos de duración solicita información 
sobre el contexto del hogar, tal como los idiomas hablados en casa, las actividades y actitudes de 
los progenitores hacia la lectura y la educación y ocupación de los progenitores. El cuestionario 
también recopila datos sobre la educación temprana de los estudiantes, sus actividades de 
alfabetización temprana y matemáticas y su disposición para leer al principio de la escuela primaria. 

El cuestionario de los docentes, cumplimentado por los profesores de lectura de los estudiantes, 
recopila información sobre los contextos del aula para la enseñanza de la lectura, tal como las 
características de la clase, el tiempo de enseñanza de la lectura y los enfoques de la enseñanza. El 
cuestionario también pregunta sobre las características del docente, tal como su satisfacción con su 
carrera personal, su educación y sus actividades recientes de desarrollo profesional. El cuestionario 
requiere unos 35 minutos para cumplimentarse. 

El cuestionario escolar, cumplimentado por la dirección de cada colegio participante, pregunta 
sobre las características del colegio, tal como la demografía de los estudiantes, el entorno escolar 
y la disponibilidad de recursos y tecnología en el colegio. Está diseñado para cumplimentarse en 
unos 30 minutos. 

El cuestionario de los estudiantes, entregado a todos los estudiantes una vez que completan la 
evaluación de lectura, recopila información sobre el entorno familiar del estudiante, tal como los 
libros que se tiene en casa y otros recursos domésticos para el aprendizaje; las experiencias de los 
estudiantes en el colegio, incluidos su sensación de pertenencia al colegio y si son víctimas de acoso; 
y la enseñanza de la lectura que reciben los estudiantes. También se pregunta a los estudiantes 
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sobre sus hábitos de lectura fuera del colegio y sus actitudes hacia la lectura. El cuestionario del 
estudiante requiere unos 30 minutos para cumplimentarse.

El proceso de desarrollo
Al caracterizar los contextos educativos de los estudiantes para aprender a leer, PIRLS se centra en los 
atributos moldeables y políticamente relevantes del hogar y la escuela que pueden usarse para ayudar a 
interpretar los distintos niveles de competencia lectora en países, así como las tendencias de evaluación 
a evaluación. 

Para resumir los datos del cuestionario de forma más fiable, PIRLS tiene la práctica de elaborar 
conjuntos de preguntas relacionadas con un tema de interés y combinar los resultados en escalas en lugar 
de informar sobre los resultados de las preguntas uno por uno. Esta práctica ha evolucionado desde los 
primeros ciclos y PIRLS 2011 introdujo los métodos de la teoría de respuesta al ítem para construir las 
escalas.1 Algunas de las escalas PIRLS miden constructos que están relacionados positivamente con el 
rendimiento de los estudiantes, tal como la atención de los progenitores a las actividades tempranas de 
lectura y la seguridad escolar. Primero en PIRLS 2016, y ahora en PIRLS 2021, se continúa trabajando 
para mejorar las propiedades del contenido y la medida de las escalas de los cuestionarios de contexto.

El TIMSS & PIRLS International Study Center trabaja con el Grupo de Desarrollo de los 
Cuestionarios PIRLS y los coordinadores nacionales del Proyecto de los países participantes para 
actualizar el marco de los cuestionarios de contexto y los cuestionarios para cada ciclo PIRLS sucesivo. 
Esto incluye abordar nuevos temas, perfeccionar escalas y eliminar temas que ya no son útiles. El 
desarrollo de PIRLS 2021 comenzó en febrero de 2018, cuando los coordinadores nacionales del Proyecto 
de PIRLS 2021 de los países participantes formularon sugerencias para actualizar los cuestionarios. 

El personal del TIMSS & PIRLS International Study Center esbozó un marco de cuestionario de 
contexto actualizado y actualizó los cuestionarios sobre hogar, escolar, de los docentes y del estudiante 
en base a las recomendaciones de los coordinadores nacionales del Proyecto. El Grupo de Desarrollo de 
los Cuestionarios PIRLS 2021 revisó el marco y los cuestionarios actualizados en su primera reunión, 
en febrero de 2019. Posteriormente, el personal del TIMSS & PIRLS International Study Center revisó 
el marco para la revisión en línea por parte de los coordinadores nacionales del Proyecto antes de su 
publicación. Los cuestionarios fueron revisados por los coordinadores nacionales del Proyecto antes del 
estudio piloto en su tercera reunión en junio de 2019. Tras el estudio piloto, el Grupo de Desarrollo de 
los Cuestionarios y los coordinadores nacionales de Proyecto revisarán y ultimarán los cuestionarios 
para la recopilación de datos de PIRLS 2021.

Las secciones restantes del capítulo ofrecen las especificaciones para la recopilación de datos del 
cuestionario de contexto PIRLS 2021.
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Contextos domésticos
PIRSL ha demostrado repetidamente la importancia de los contextos domésticos para fomentar la 
competencia lectora de los/as niños/as. PIRLS 2021 se centra en dos aspectos principales del hogar que 
se consideran de especial importancia: el entorno para el aprendizaje y el énfasis en las habilidades de 
alfabetización de los/as niños/as. 

Entorno para la lectura

Recursos domésticos para la lectura 

En la investigación en materia de educación, los factores relativos a la condición socioeconómica 
de los progenitores o educadores están relacionados sistemáticamente con el rendimiento de los 
estudiantes.2,3,4,5,6 La condición socioeconómica suele estar indicada por variables sustitutivas tales como 
el nivel de educación, los ingresos y la categoría ocupacional de los progenitores. Desde el primer ciclo de 
PIRLS en 2001, PIRLS ha registrado datos sobre indicadores de la condición socioeconómica. En 2011, 
PIRLS desarrolló la escala Recursos domésticos para el aprendizaje en base a las respuestas de progenitores 
y estudiantes a ítems centrados en la educación y la ocupación parentales, así como en los recursos 
domésticos (p. ej., libros en el hogar, libros infantiles en el hogar e informes de estudio en el hogar). La 
escala Recursos domésticos para la lectura amplía la concepción clásica de la condición socioeconómica 
para incluir recursos domésticos que tienen el potencial de facilitar el aprendizaje del estudiante.

Gusto de los progenitores por la lectura

Los progenitores que disfrutan leyendo y lo hacen constituyen importantes modelos para sus hijos/
as. Fomentar la lectura en el hogar puede impulsar la motivación de los/as niños/as por la lectura así 
como su competencia lectora.7,8,9 Los propios comportamientos y creencias de los progenitores hacia la 
lectura pueden dar forma a la motivación del niño/a por la lectura.10 La socialización puede ser sutil (p. 
ej., en la infancia cuando que ven a adultos leyendo o usando textos de distintas maneras aprenden a 
apreciar y utilizar material impreso) y este proceso puede tener efectos a largo plazo sobre el rendimiento 
académico de un estudiante.11 PIRLS empezó a recopilar información sobre los hábitos de lectura de los 
progenitores y su disfrute de la misma en 2001, y en 2011 creó la escala Gusto de los progenitores por la 
lectura. Algunos indicadores del gusto de los progenitores por la lectura son considerar la lectura una 
actividad importante y leer a menudo por placer.

Idioma hablado en casa

Es habitual que algunos estudiantes hablen un idioma en casa y otro en el colegio, especialmente en 
las familias de inmigrantes. Además, algunos progenitores conceden prioridad al multilingüismo y 
se esfuerzan por garantizar que su hijo/a esté expuesto a más de un idioma en el hogar. Dado que el 
aprendizaje de la lectura depende de las primeras experiencias lingüísticas del estudiante, el idioma o 
idiomas hablados en el hogar y su forma de emplearlos son factores importantes en el desarrollo de la 
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comprensión lectora.12 Si los estudiantes no dominan el idioma de instrucción, suele haber una brecha 
inicial en el aprendizaje dado que los estudiantes deben aprender los conceptos y el contenido del 
currículo en un nuevo idioma.13,14 PIRLS ha recopilado información sobre el entorno lingüístico del 
estudiante en el hogar desde el primer ciclo de PIRLS. 

Énfasis en el alfabetismo

Actividades de alfabetización temprana

Gran cantidad de investigación, incluidos los resultados de PIRLS, ha documentado la importancia de 
las actividades de alfabetización temprana para fomentar un mayor rendimiento de los estudiantes en 
la lectura.15,16,17,18,19 Algunos ejemplos de estas actividades incluyen leer libros, contar cuentos, jugar 
con juguetes para aprender el alfabeto, hablar con sus hijos/as, ayudar a sus hijos/as a escribir letras y 
palabras y leer en alto letreros y etiquetas. Quizá la actividad de alfabetización temprana más habitual e 
importante es que los adultos y niños/as mayores lean en alto a niños/as jóvenes.20,21,22 Al leerles en alto, 
los/as niños/as están expuestos a la lengua oral, lo que también es importante para la alfabetización.23,24,25 
En PIRLS 2001, y en cada ciclo desde entonces, PIRLS ha preguntado a los progenitores sobre las 
actividades tempranas de alfabetización de sus hijos/as. En 2011, cuando PIRLS y TIMSS se evaluaron 
en conjunto, la escala Actividades tempranas de alfabetización antes de empezar la escuela primaria se 
complementó con preguntas sobre actividades tempranas de matemáticas. PIRLS 2021 preguntó a los 
progenitores con qué frecuencia implican a sus hijos/as en una serie de actividades de alfabetización 
temprana y matemáticas.

Educación preprimaria

Abundante investigación ha detallado la importancia de la educación preprimaria (p. ej., preescolar, 
educación infantil, programas de educación de primera infancia) como un comienzo temprano 
hacia unos mayores rendimientos académicos.26 Una educación preprimaria de alta calidad y otras 
intervenciones en la primera infancia son especialmente beneficiosas para los estudiantes desfavorecidos 
porque pueden desempeñar un importante papel en la lucha contra el repetitivo ciclo de pobreza 
generacional y el bajo rendimiento.27,28 PIRLS siempre ha recopilado información de los progenitores 
sobre la asistencia al colegio de su hijo/a durante la educación preprimaria y la duración de dicha 
asistencia.

Tareas de alfabetización temprana al inicio de la escuela primaria

Una educación preprimaria y actividades de alfabetización de temprana de calidad en el hogar ayudan 
al niño/a a desarrollar unas habilidades de alfabetización fundamentales que le conduzcan a un mayor 
rendimiento en cursos sucesivos. PIRLS ha indicado que los/as niños/as cuyos progenitores informaron 
de que sus hijos/as podían realizar actividades de alfabetización básicas al inicio de la escuela primaria 
demostraron una mayor competencia lectora en cuarto curso. La escala Podía realizar actividades 
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tempranas de alfabetización al inicio de la escuela primaria, creada en 2011, pide a los progenitores que 
informen sobre en qué medida podían llevar a cabo sus hijos/as ciertas tareas de alfabetización, tales 
como reconocer la mayoría de letras del alfabeto y escribir determinadas palabras. 

Expectativas de los progenitores sobre la educación de sus hijos/as

Los progenitores transmiten sus expectativas a sus hijos/as y les dotan de objetivos educativos.29,30 
Esto supone que progenitores e hijos/as hablen sobre el valor de la educación, dialoguen sobre las 
expectativas educativas y ocupacionales del hijo/a y ayuden a los hijos/as a establecer vínculos entre 
las tareas escolares y sus aplicaciones en el mundo real.31,32 PIRLS pregunta a los progenitores sobre sus 
expectativas para la educación de sus hijos/as.

Contextos escolares
PIRLS 2021 recopila información sobre importantes contextos escolares para la lectura. Esto incluye 
recursos escolares generales y concretos para la enseñanza de la lectura, el entorno escolar para el 
aprendizaje, el grado de disciplina y seguridad en el colegio y el énfasis del colegio en la enseñanza de 
la lectura.

Recursos escolares

Composición escolar del alumnado

Origen socioeconómico—Desde el informe Coleman,33 ha habido un interés constante en la relación 
entre la composición socioeconómica del alumnado y el rendimiento del estudiante en particular.34,35,36 
Existen pruebas de que los estudiantes de orígenes desfavorecidos podrían alcanzar un mayor 
rendimiento si asisten a colegios en los que la mayoría de estudiantes proceden de orígenes favorables. 
Hay quien ha atribuido esta asociación a los efectos entre iguales: observar una relación sólida de 
rendimiento de los estudiantes entre compañeros de clase.37 El mayor rendimiento de los estudiantes 
en colegios con un contexto socioeconómico favorable también podría explicarse por el hecho de 
que dichos colegios tengan unas instalaciones y materiales educativos de mejor calidad. Además, en 
algunos países, los colegios con altos porcentajes de estudiantes desfavorecidos tienen dificultades para 
atraer a docentes altamente cualificados.38,39 PIRLS recopila habitualmente en colegios información 
sobre la composición socioeconómica de su alumnado, incluidos los porcentajes de estudiantes 
procedentes de hogares desfavorecidos económicamente y de hogares acomodados. 

Idiomas hablados en el colegio—Los colegios en los que muchos estudiantes hablan un idioma distinto 
al idioma de instrucción podrían necesitar disponer de políticas y recursos que ofrezcan un apoyo 
adicional a estos estudiantes. Desde 2001, PIRLS ha pedido a la dirección que indiquen el porcentaje 
de estudiantes de su colegio cuyo idioma nativo es el mismo que el de la evaluación PIRLS. En la 
mayoría de evaluaciones PIRLS pasadas, el rendimiento académico fue mayor en los colegios en los 
que un porcentaje más elevado de estudiantes hablaban el idioma de enseñanza como idioma nativo.
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Habilidades de alfabetización del alumnado nuevo—La educación preprimaria y las experiencias 
de aprendizaje en el hogar desempeñan un importante papel en el fomento de las habilidades de 
alfabetización de los estudiantes en preparación para la escuela primaria. Los estudiantes que 
acceden al primer curso equipados con habilidades de alfabetización tienen una base más sólida para 
una enseñanza de la lectura formal. Desde 2001, PIRLS ha recopilado datos sobre las habilidades 
de alfabetización de los estudiantes al iniciar la escuela primaria. La escala Colegios en los que los 
estudiantes inician los cursos de primaria con unas habilidades de alfabetización tempranas se elaboró 
en PIRLS 2011 para determinar el porcentaje de estudiantes que acceden al colegio con habilidades 
de alfabetización en base a los informes de la dirección. La escala incluye aptitudes que indican si los 
estudiantes son capaces de reconocer la mayoría de las letras del alfabeto, leer determinadas palabras 
y escribir letras del alfabeto. De la misma manera, tal y como se describe en Contextos domésticos, 
también se pide a los progenitores que informen sobre las habilidades de alfabetización tempranas 
de sus hijos/as por medio de la escala Podía realizar actividades de alfabetización temprana al inicio 
de la escuela primaria.

Recursos para la enseñanza de la lectura

Unas condiciones de trabajo e instalaciones adecuadas, así como unos recursos educativos suficientes, 
son importantes para mantener un entorno de aprendizaje favorable en los colegios.40 Aunque la 
“adecuación” en materia de recursos puede ser relativa, el alcance y la calidad de los recursos escolares 
han demostrado ser fundamentales para una enseñanza de calidad.41,42,43,44 : En base a las apreciaciones 
de la dirección de la carencia de recursos escolares que afecta la capacidad del colegio de impartir 
enseñanza, los resultados de PIRLS desde 2001 han indicado sistemáticamente que los estudiantes de 
colegios con abundancia de recursos suelen mostrar un mejor rendimiento que aquellos de colegios 
con escasez de recursos. PIRLS 2001 empezó a recopilar datos sobre necesidades escolares generales, 
tales como material escolar, unos edificios adecuados y espacio educativo. En ciclos posteriores, PIRLS 
también preguntó por otros tipos de carencias concretas que afectan a la enseñanza de la lectura, tales 
como recursos de la biblioteca y software/aplicaciones (apps) educativas. Los informes de la dirección 
sobre la escasez de recursos escolares se resumen en la escala Enseñanza afectada por la escasez de 
recursos de lectura. 

Los recursos escolares también incluyen que los estudiantes dispongan de con ordenadores o 
tabletas con fines de aprendizaje. PIRLS crea habitualmente un índice estudiantes-ordenadores en 
las escuelas. En PIRLS 2016, los estudiantes de colegios con ordenadores mostraron un rendimiento 
superior que los estudiantes de colegios sin ordenadores.

Biblioteca escolar o centro multimedia

La variedad y riqueza del material de lectura disponible para los estudiantes constituyen el núcleo de la 
experiencia lectora de los estudiantes en el colegio. Los colegios con una biblioteca o centro multimedia 
con abundancia de recursos pueden estar en condiciones de fomentar la lectura entre los estudiantes. La 
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investigación ha demostrado que los estudiantes usan la biblioteca cuando hay libros que les interesan; 
así, es esencial garantizar que existe variedad de materiales de lectura actuales de interés para los 
estudiantes a fin de la competencia lectora.45 Desde 2001, PIRLS ha recopilado información sobre 
bibliotecas escolares, preguntando a la dirección si sus colegios tienen biblioteca y por el número de 
libros en la biblioteca. Dado que las bibliotecas se están convirtiendo también en centros multimedia, los 
estudiantes pueden buscar información sobre temas de interés mediante el acceso a libros electrónicos, 
periódicos digitales y recursos en línea. En 2016, PIRLS empezó a recopilar información escolar sobre 
la disponibilidad de recursos de aprendizaje digitales.

Mientras que las bibliotecas escolares son habituales en la mayoría de los países, algunos han optado 
por las bibliotecas de aula, tal y como se analiza en Enseñanza de la Lectura en el Aula.

Educación formal de la dirección

La dirección actúa como líder en los colegios supervisando al personal del colegio, los estudiantes y el 
entorno escolar. La investigación ha demostrado que un liderazgo sólido de la dirección puede impulsar 
el rendimiento de los estudiantes creando una atmósfera de eficacia colectiva a través de un entorno 
escolar positivo y la confianza entre docentes.46,47 Al reconocer el papel fundamental de la dirección 
del colegio y la importancia de unos directores/as bien formados y preparados, PIRLS 2016 empezó a 
recopilar datos sobre los requisitos para ser director/a en los distintos países, así como sobre la formación 
educativa de los docentes, incluido su nivel más alto de educación formal y sus cualificaciones de 
liderazgo educativo.

Años de experiencia de la dirección

Los años de experiencia de la dirección pueden contribuir un liderazgo sólido. PIRLS 2016 empezó a 
preguntar a la dirección cuántos años llevaba siéndolo. Dado que la rápida rotación puede causar una 
disminución del rendimiento de los estudiantes,48,49 también se pregunta a la dirección cuántos años 
lleva siéndolo en su colegio actual. 

Tamaño y urbanidad de los colegios

PIRLS proporciona datos sobre el tamaño y la urbanidad de los colegios ya que estas características 
pueden afectar al aprendizaje de los estudiantes. Los colegios difieren en la cantidad de matriculación 
estudiantil y pueden ubicarse en áreas geográficas muy diferentes (p. ej., urbanas, suburbanas, rurales). 
Una ventaja de los colegios pequeños es que pueden ofrecer un entorno de aprendizaje más íntimo, 
lo que permite un mayor apoyo por parte de los adultos a los estudiantes a través de unas relaciones 
significativas entre el personal y los estudiantes y un aprendizaje individualizado.50 No obstante, los 
colegios más pequeños también podrían contar con unas infraestructuras menos favorables, tales como 
bibliotecas, laboratorios y gimnasios. En función del país, los colegios de las zonas urbanas podrían 
tener acceso a más recursos (p. ej., museos, bibliotecas, librerías) que los colegios de las zonas rurales. 
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Entorno escolar

Percepciones de los progenitores del colegio de sus hijos/as

Desde 2001, PIRLS ha preguntado a los progenitores por sus impresiones respecto al colegio de sus 
hijos/as. En 2016, PIRLS creó la escala Impresiones de los progenitores respecto al colegio de sus hijos/
as. La escala resume el nivel de consenso de los progenitores o cuidadores con afirmaciones sobre los 
docentes del colegio, la seguridad escolar y los esfuerzos del colegio por incluirlos en la educación de su 
hijo/a. Los resultados de 2016 demostraron que la mayoría de los progenitores estaban satisfechos con el 
colegio al que asistían sus hijos/as, lo que coincide con los resultados de otras encuestas educativas.51,52

Énfasis del colegio en el éxito académico

Un ambiente escolar de altas expectativas en materia de excelencia académica puede contribuir al éxito 
escolar. Las investigaciones han demostrado que existe una asociación positiva entre el énfasis de un 
colegio en el éxito académico y el rendimiento académico.53,54 El énfasis académico, la eficacia colectiva 
del impulso del rendimiento académico y la confianza entre el personal del colegio, los progenitores y los 
estudiantes son indicadores de optimismo académico en un colegio, una característica que fomenta un 
entorno académico positivo.55,56,57 Desde PIRLS 2011, la escala Énfasis del colegio en el éxito académico ha 
preguntado a la dirección y a los docentes que describan su colegio en cuanto a las actitudes y acciones 
de los docentes, progenitores y estudiantes que puedan contribuir al éxito académico. En 2016, PIRLS 
amplió la escala para incluir más ítems a fin de recoger mejor el constructo, preguntando a la dirección 
y docentes por la medida en que los estudiantes respetan a sus compañeros de clase que sobresalen en 
el aspecto académico, y las expectativas de los progenitores respecto al rendimiento de los estudiantes. 

Satisfacción laboral de los docentes

El fomento de la satisfacción laboral de los docentes a través de un entorno laboral favorable es 
importante para retener a docentes cualificados en el aula.58 La colaboración y el apoyo, así como 
otros factores sociales, como una cultura escolar positiva y un liderazgo sólido de la dirección, pueden 
ser esenciales para cultivar la satisfacción laboral de los docentes y retener a los docentes.59,60,61 Por el 
contrario, el agotamiento emocional causado por el estrés laboral ha demostrado afectar de manera 
negativa a la satisfacción laboral de los docentes con su trabajo.62 PIRLS empezó a registrar datos sobre la 
satisfacción laboral de los docentes en 2006 y creó la escala de PIRLS Satisfacción laboral de los docentes 
en 2016.

Sensación de pertenencia de los estudiantes al colegio

Se ha demostrado que la sensación de pertenencia de los estudiantes al colegio, también denominada 
conexión escolar, contribuye a su bienestar general.63,64 Los estudiantes con un sentido afianzado de 
pertenencia al colegio se sienten seguros en el colegio, lo disfrutan y mantienen una buena relación con 
los docentes. La escala Sensación de pertenencia de los estudiantes al colegio se elaboró en PIRLS 2016 
y pedía a los estudiantes que indicasen en qué medida disfrutan asistiendo al colegio, hasta qué punto 
sienten que encajan en el colegio y si los docentes se comportan de forma justa con ellos. Los resultados 
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de 2016 arrojaron una asociación positiva entre la pertenencia al colegio y el rendimiento académico, lo 
que corrobora otra investigación sobre el tema.65,66,67 PIRLS 2021 mejora la escala incluyendo la consulta 
de si los estudiantes tienen amigos en este colegio a fin de reflejar la importancia de las relaciones 
positivas entre estudiantes dentro de la comunidad escolar para la sensación de pertenencia de los 
mismos al colegio.68,69 

Disciplina y seguridad escolar

Disciplina escolar

Los colegios con problemas de disciplina pueden experimentar problemas relativos al acoso, alboroto 
en el aula y absentismo escolar. La sensación de seguridad que se genera al tener un entorno escolar 
estable con pocos problemas de comportamiento y pocas o ninguna preocupación sobre la seguridad de 
los estudiantes o los docentes es favorable para el aprendizaje del estudiante. La investigación demuestra 
que los colegios en los que las normas están claras y se aplican de forma justa suelen tener un ambiente 
de mayor disciplina y seguridad.70,71 En ciclos pasados de PIRLS, los estudiantes de colegios sin apenas 
problemas de disciplina mostraron una competencia lectora superior que los estudiantes de colegios 
con problemas disciplinarios. PIRLS ha recopilado información sobre la disciplina en el colegio desde 
2001 y ahora incluye la escala Disciplina escolar, desarrollada en 2011. La escala resume informes de la 
dirección sobre disciplina escolar en base al nivel en que los colegios tengan problemas con la conducta 
de los estudiantes, desde intimidación o abuso verbal entre estudiantes a estudiantes que copian. 

Colegio seguro y ordenado

Los datos de PIRLS/TIMSS 2011 de las investigaciones que analizan la eficacia de la escuela han 
demostrado que la seguridad en el colegio es un requisito importante para el rendimiento de los 
estudiantes en muchos países.72 El respeto hacia estudiantes y docentes, un entorno seguro y ordenado y 
unas interacciones constructivas entre administradores, docentes, progenitores y estudiantes contribuyen 
a la creación de un clima escolar positivo y están vinculados a un rendimiento de los estudiantes más 
elevado.73,74,75 Las escalas Disciplina escolar, presentada por la dirección, y la escala Colegio seguro y 
ordenado, presentada por docentes, recopilan información sobre colegios seguros. Se pide a los docentes 
que indiquen en qué medida están de acuerdo o en desacuerdo con diversas afirmaciones sobre la 
seguridad en el colegio, tales como si se sienten seguros en el colegio y si creen que las normas escolares 
se aplican de forma justa y coherente.

Acoso

El acoso es un comportamiento agresivo repetido destinado a intimidar o hacer daño a la víctima que 
adquiere gran variedad de formas, tanto mentales como físicas. El acoso causa sufrimiento a las víctimas, 
provoca una baja autoestima y elimina la sensación de pertenencia de las víctimas.76,77,78 Anteriores 
informes PIRLS demostraron que los estudiantes víctimas de acoso suelen desarrollar una menor 
competencia lectora, lo que coincide con las conclusiones de otra investigación.79,80,81
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PIRLS empezó a recopilar datos sobre acoso escolar en 2001. Elaboró la escala de acoso escolar 
en 2011, basada en informes de estudiantes de la frecuencia con la que experimentan diversos 
comportamientos de acoso, desde ser motivo de mofa a resultar heridos a nivel físico. Con la 
prevalencia de internet y el ciberacoso, la escala Acoso escolar se amplió en 2016 y de nuevo para 2021. 
Los comportamientos de ciberacoso incluyen enviar mensajes desagradables o hirientes o compartir 
información desagradable o hiriente en línea. Al igual que otros tipos de acoso, el ciberacoso se asocia 
con la baja autoestima, la angustia y un bajo rendimiento.82,83 

Énfasis del colegio en la enseñanza de la lectura

Énfasis en las aptitudes y estrategias de comprensión lectora en los primeros cursos

Las políticas a nivel nacional y escolar establecen el currículo de lectura. La medida en que el currículo 
nacional de lectura prescrito se aplica en los colegios puede reflejarse en el currículo de lectura del 
colegio. En cada ciclo de evaluación, PIRLS recopila información sobre los currículos de lectura en 
cuarto curso preguntando a la dirección en qué cursos empieza a ponerse énfasis en las aptitudes y 
estrategias destinadas a la comprensión lectora en su colegio. Estas aptitudes van desde conocer letras 
del abecedario a aptitudes más avanzadas, como determinar la perspectiva o intención del autor. 

Tiempo empleado en la enseñanza del lenguaje y la lectura

La cantidad de tiempo que los docentes tienen para enseñar el currículo de lectura es un factor clave 
en la aplicación del currículo. Los resultados de PIRLS indican que el tiempo lectivo prescrito por el 
currículo y el tiempo real de aplicación en el aula difieren según el país. La investigación ha demostrado 
que el tiempo lectivo está vinculado al rendimiento de los estudiantes,84 aunque esta relación puede 
depender de la eficiencia y eficacia con que se emplee dicho tiempo lectivo.85 Desde 2001, PIRLS ha 
recopilado información de docentes sobre el tiempo empleado en la enseñanza de la lectura en todo el 
currículo y empezó a recopilar datos sobre la enseñanza de lenguas en 2006. Además, el tiempo lectivo 
en el colegio y el tiempo lectivo prescrito por el currículo de lenguas/lectura los comunican la dirección 
y los coordinadores nacionales del Proyecto de PIRLS, respectivamente.

Contextos del aula
Dado que el aula es el principal punto de enseñanza, PIRLS 2021 presta especial atención a los contextos 
del aula asociados con la enseñanza de la lectura. Estos incluyen el compromiso del estudiante, las 
estrategias docentes para las aptitudes de comprensión, los tipos de textos asignados, la organización 
para la docencia, los recursos de la biblioteca de aula y la evaluación en el aula. Para complementar la 
introducción de digitalPIRLS, PIRLS 2021 recopila datos sobre la tecnología de la información en el aula, 
incluido el acceso a dispositivos digitales (incluidos ordenadores de sobremesa, portátiles y tabletas) 
para la enseñanza de la lectura, el uso de la tecnología y la enseñanza de la lectura en línea. PIRLS 2021 
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también recopila información sobre el entorno del aula y la preparación, el desarrollo profesional y la 
experiencia de los docentes.

Enseñanza de lectura en el aula

Implicación del estudiante en la enseñanza de la lectura

La implicación del estudiante se centra en la interacción cognitiva del mismo “en el momento” 
con el contenido.86 La implicación puede surgir a partir de la enseñanza del docente, debates sobre 
textos con iguales o la lectura independiente. La dificultad para el docente reside en usar métodos de 
enseñanza eficaces que mantengan/apoyen la implicación del estudiante con el contenido. El apoyo de la 
implicación en el aula conlleva la activación cognitiva, una enseñanza clara y bien estructurada, el apoyo 
de los docentes a través de retroalimentación y una enseñanza adaptada a las necesidades e intereses de 
los estudiantes.87,88 Una enseñanza clara es de especial importancia para garantizar que los estudiantes 
se implican, lo que supone explicar el contenido de una forma accesible y calibrar la comprensión de los 
estudiantes sobre el tema.89,90,91 Además, los estudiantes que consideran que el contenido de la lectura 
es interesante por sí mismo suelen ser los que más se implican durante las clases. 

PIRLS elaboró la escala Implicación del estudia en las clases de lectura en 2011, lo que incluye ítems 
sobre si el docente se hace entender, tiene unas expectativas claras, ofrece a los estudiantes material de 
lectura interesante, fomenta la autonomía de los mismos y hace lo posible para ayudarles a aprender y 
a mejorar sus aptitudes de lectura.

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

Se ha demostrado que la fluidez lectora está relacionada con la comprensión lectora dado que los 
estudiantes que muestran un rendimiento elevado en comprensión lectora también muestran niveles 
elevados de fluidez lectora.92 PIRLS recopila información sobre las distintas formas en que los docentes 
ayudan a los estudiantes a practicar la fluidez, tales como la frecuencia con la que les piden que lean en 
alto y en silencio en solitario. 

Los estudiantes que también desarrollan y hacen uso de diversas aptitudes y estrategias de 
comprensión pueden lograr un mayor entendimiento del texto que están leyendo.93 Desde el primer 
ciclo de PIRLS, el cuestionario de los docentes ha recopilado información sobre los tipos de aptitudes 
y estrategias de comprensión lectora enseñados a los estudiantes, incluidas la identificación de ideas 
principales y la formulación de predicciones. En los siguientes ciclos se añadieron ítems adicionales para 
reflejar aptitudes y estrategias que son importantes para la comprensión lectora, tales como determinar 
la perspectiva o intención de un autor y la capacidad de un estudiante para autoevaluar su lectura.
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Los docentes animan y motivan a los estudiantes a leer

Fomentar la motivación del  estudiante por la lectura es fundamental  para los/as  
profesores/as de lectura ya que los estudiantes que están motivados para leer más, sobre todo a una 
edad temprana, se convierten en mejores lectores.94 La motivación puede facilitarse, según la teoría de 
la autodeterminación,95 a través de la creación a de un entorno propicio que promueva una sensación de 
asociación, competencia y autonomía. Un ambiente excesivamente controlador en el aula puede reprimir 
la motivación del estudiante ya que elimina la sensación de autonomía del mismo.96 Una forma en que 
los docentes pueden fomentarla autonomía en la enseñanza de la lectura es ofreciendo a los estudiantes la 
oportunidad de elegir su material de lectura.97Además, una relación de apoyo entre docente y estudiante 
es importante para aumentar la motivación de los estudiantes.98 PIRLS pregunta a los docentes con qué 
frecuencia llevan a cabo diversas actividades para animar y motivar a los estudiantes para que lean, tal 
como darles tiempo para leer libros de su elección y animar debates entre ellos sobre el texto.

Tipos de textos asignados

Los materiales de lectura que los docentes asignan a los estudiantes ayudan a dar forma a las experiencias 
lectoras de los mismos en el colegio. Con el floreciente incremento de información rápidamente accesible 
en internet, se ha producido un impulso para que los estudiantes desarrollen las aptitudes necesarias 
para entender las distintas formas de textos informativos. Los textos literarios también tienen objetivos 
importantes dado que implican a los estudiantes a través de la identificación personal con los personajes 
de una historia y los animan a pensar de forma crítica, haciendo predicciones o conexiones en el texto.99 
Dado que PIRLS evalúa la comprensión de los textos informativos y literarios por parte del estudiante, 
se pide a los docentes que informen sobre la frecuencia con que asignan diversos tipos de materiales de 
lectura informativos y literarios a sus estudiantes.

Organización de los estudiantes para la enseñanza de la lectura

Los docentes usan gran variedad de técnicas para agrupar a los estudiantes a fin de maximizar la 
eficacia de su enseñanza de la lectura. Por lo general, la enseñanza en grupos pequeños puede mejorar 
la capacidad lectora.100,101 Por ejemplo, a través del enfoque de lectura guiada para la enseñanza de la 
lectura en grupos reducidos, los docentes forman pequeños grupos que se centran en la enseñanza 
en torno a una aptitud o estrategia concreta en lugar de en la capacidad lectora en general. Este tipo 
de agrupación flexible dentro de la clase permite la diferenciación a fin de abordar las necesidades de 
cada estudiante individual. Una agrupación homogénea por capacidades es otro tipo de agrupación 
pensada para apoyar el aprendizaje de los estudiantes a un ritmo que refleje sus aptitudes en la materia. 
No obstante, la investigación ha demostrado que la agrupación de estudiantes en función de la misma 
capacidad lectora en la escuela primaria podría beneficiar a los estudiantes de alto desempeño y tener 
consecuencias negativas en estudiantes de bajo rendimiento.102,103 El cuestionario de los docentes de 
PIRLS ha recopilado sistemáticamente información sobre diversas prácticas de agrupación y preguntado 
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a los docentes por la frecuencia con que se enseña la lectura como actividad para toda la clase, en grupos 
de estudiantes de las mismas o distintas capacidades o a estudiantes a nivel individual.

Bibliotecas de aula

Los estudiantes que tienen un acceso fácil a materiales de lectura tienen más posibilidades de leer y, por 
esta razón, algunos países han optado por crear bibliotecas de aula que ofrecen una amplia variedad 
de textos y tipos de textos, incluidos recursos digitales, así como un lugar especial para la lectura 
independiente. La presencia de una biblioteca de aula organizada y fácilmente accesible anima a los 
estudiantes a leer104 y puede ayudar a los docentes a incorporar la literatura a la enseñanza y fomentar 
unos hábitos y actitudes de lectura positivos. No obstante, el tamaño y el acceso a las bibliotecas de aula 
puede variar en función de la composición socioeconómica del colegio, de modo que los estudiantes 
de orígenes desfavorecidos tienen acceso a menos libros que los estudiantes de orígenes favorecidos.105 

En algunos países, las bibliotecas de aula sustituyen a las bibliotecas escolares, sobre todo en 
colegios más pequeños, y en otros, complementan a las bibliotecas escolares. PIRLS empezó a recopilar 
información sobre el nivel de acceso y el tamaño de las bibliotecas escolares en 2001.

Deberes

Los deberes son una de las formas en que los docentes pueden ampliar la enseñanza y evaluar el 
aprendizaje de los estudiantes. La cantidad de deberes asignada varía según el país, existiendo países 
que no asignan deberes a los estudiantes de cuarto curso. Aunque existen diferencias entre países, los 
docentes que asignan deberes pueden debatirlos en clase y ofrecer retroalimentación a los estudiantes. 
Desde 2001, PIRLS ha preguntado a los docentes con cuánta frecuencia asignan deberes a los estudiantes 
y cuánto tiempo esperan que empleen estos en hacerlos. En 2011, PIRLS también empezó a preguntarles 
a los docentes cómo usaban los deberes. 

Evaluación en el aula

Los docentes tienen varias formas de controlar el progreso y los logros de los estudiantes, tales como 
las evaluaciones directas de lo que han aprendido. PIRLS pregunta a los docentes sobre los tipos 
de evaluaciones aplicadas a los estudiantes. Las evaluaciones informales, tales como observar a los 
estudiantes mientras trabajan, pedir a los estudiantes que respondan a preguntas durante la clase y 
las evaluaciones escritas breves, ayudan a los docentes a identificar las necesidades de cada individuo, 
evaluar el ritmo de la presentación y adaptar la instrucción. Las pruebas formales, tanto las elaboradas 
por los docentes como las estandarizadas, así como los proyectos a largo plazo, suelen utilizarse para 
tomar decisiones importantes sobre los logros de los estudiantes (p. ej., las notas). 
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Tecnología de la información en el aula

Acceso del aula a ordenadores para la enseñanza de la lectura

El acceso del aula a ordenadores para la enseñanza de la lectura es cada vez más importante a la hora 
de desarrollar las aptitudes de investigación de los estudiantes en materia de educación y ampliar sus 
competencias de alfabetización en la lectura en línea. El acceso a recursos digitales como ordenadores 
y tabletas permite a los docentes impartir enseñanza en estrategias de lectura en línea.106 Desde 2001, 
PIRLS ha preguntado a los docentes por la disponibilidad y el acceso a ordenadores para el uso por parte 
de los estudiantes en el aula. Para PIRLS 2021, el acceso incluye si el colegio ofrece a cada estudiante un 
dispositivo digital, si la clase tiene dispositivos digitales que los estudiantes puedan compartir y si los 
estudiantes pueden traer sus propios dispositivos digitales a la clase. 

Uso de la tecnología

Las actitudes de los docentes, tales como la autoeficacia hacia la tecnología, están relacionadas con 
el uso de la tecnología en el aula.107 Los docentes que suelen usar la tecnología para la enseñanza se 
sienten más seguros a la hora de utilizar la tecnología en comparación con docentes que son usuarios 
menos frecuentes.108 PIRLS 2021 recopila información sobre el nivel de seguridad de los docentes al 
usar dispositivos digitales en la enseñanza.

La tecnología presente en el aula puede utilizarse para crear una enseñanza individualizada. 
Mientras que el uso de la tecnología a nivel de la escuela primaria suele orientarse a fines correctivos, la 
tecnología también puede proporcionar unas actividades de enriquecimiento complejas a los estudiantes 
más avanzados.109 Otra novedad de PIRLS 2021 son los datos sobre la frecuencia con que los docentes 
usan dispositivos digitales de apoyo al aprendizaje a estudiantes con bajo rendimiento, alto rendimiento, 
estudiantes con necesidades especiales y toda la clase.

Enseñanza de lectura en línea

La enseñanza de la lectura incluye una enseñanza concreta de estrategias de lectura en línea.110,111,112 En 
comparación con los medios impresos, la lectura en internet plantea numerosos retos adicionales dado 
que los lectores necesitan navegar de forma no lineal para encontrar información, evaluar la credibilidad 
de la información en línea y sintetizar información en distintas páginas web y modos. Desde 2001, PIRLS 
ha recopilado información sobre la frecuencia con la que los docentes piden a los estudiantes que lleven 
a cabo distintas actividades con el ordenador, tales como leer textos o usarlo para escribir historias. Con 
el desarrollo de ePIRLS en 2016, se incluyeron puntos adicionales para recopilar información sobre 
prácticas y estrategias didácticas de lectura en línea, tales como enseñar a los estudiantes a ser críticos 
cuando leen en internet y estrategias para leer textos digitales. 
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Entorno del aula

Gestión del aula

Los docentes que son sólidos administradores del aula son capaces de minimizar las interrupciones de las 
clases y dedicar el tiempo lectivo a enseñar el contenido del currículo. La investigación ha demostrado 
una asociación positiva entre una gestión eficaz del aula y el rendimiento de los estudiantes.113,114,115 Las 
medidas de la gestión del aula examinan si las lecciones se interrumpen, si los estudiantes respetan al 
docente y si los estudiantes se comportan de acuerdo a las instrucciones del docente.116,117 Una novedad 
de PIRLS 2021 es que la información sobre la gestión del aula se recopila a través de una serie de ítems 
que piden a los estudiantes que indiquen la frecuencia con la que ocurren diversas amenazas a una 
gestión eficaz del aula, tales como un ruido molesto y la interrupción por parte de los estudiantes 
durante las clases de lectura.

Enseñanza en el aula limitada por las características del estudiante

Algunas características del estudiante, tales como el hambre o la falta de sueño, pueden limitar el impacto 
de la enseñanza en el aula y hacer que sea más complicada en algunas clases que en otras. Desarrollada 
para PIRLS 2016, la escala Enseñanza en el aula limitada por las características del estudiante resume los 
informes de los docentes sobre las ausencias de los estudiantes, el hambre o cansancio de los estudiantes 
y los estudiantes que no poseen la base necesaria de conocimiento del contenido para aprender el 
contenido de la lectura. También se pide a los estudiantes que informen sobre cuando se encuentran 
cansados o tienen hambre y con qué frecuencia se ausentan del colegio. 

Preparación de los docentes

Educación formal del profesorado

La formación del profesorado es crítica para una enseñanza eficaz118,119 dado que los futuros docentes 
necesitan tareas para adquirir conocimientos sobre los temas que les gustaría enseñar, comprender la 
forma de aprender de los estudiantes y aprender sobre pedagogía eficaz para enseñar lectura. El análisis 
llevado a cabo usando información de PIRLS demostró una relación entre las tareas de lectura de los 
docentes y la competencia lectora de PIRLS.120 Además, como informó PIRLS 2016, muchos países han 
aumentado sus requisitos educativos para los docentes de la escuela primaria y casi todos los países 
exigen ahora a los docentes de cuarto curso que cuenten con un título de grado (cuatro años) de la 
universidad. En cada ciclo de evaluación, PIRLS ha recopilado información sobre la educación formal 
de los docentes, áreas de estudio y políticas y prácticas nacionales sobre la formación del profesorado. 
Se preguntó a los docentes por su nivel más alto de educación completado, sus áreas principales de 
estudio, tales como Educación Primaria/elemental o educación Secundaria y en qué medida estudiaron 
áreas concretas de la lectura (p. ej., literatura, psicología de la educación, teoría de la lectura). Los 
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coordinadores nacionales del Proyecto informan sobre las políticas y las prácticas nacionales de 
formación del profesorado y los requisitos para convertirse en docente.

Años de experiencia de los docentes

Además de la educación y la formación del profesorado, la experiencia es importante para el desarrollo 
de los docentes, especialmente en los primeros años de enseñanza.121,122,123 La investigación también ha 
demostrado que estos siguen desarrollando aptitudes pedagógicas tras cinco años de experiencia, y este 
desarrollo puede afectar de manera positiva al rendimiento de los estudiantes.124,125,126 PIRLS recopila 
información sistemáticamente sobre los años de experiencia de los docentes.

Desarrollo profesional de los docentes

La Enciclopedia PIRLS 2016 indica que muchos países están aumentando sus esfuerzos para ofrecer 
oportunidades de desarrollo profesional a los docentes. El desarrollo profesional puede ayudar a los 
docentes a aumentar su eficiencia y ampliar su conocimiento y es de especial importancia para exponer a 
los docentes a los últimos avances, como cambios en el currículo o la nueva tecnología para la enseñanza 
en el aula. Por ejemplo, el desarrollo profesional es crucial para formar a los docentes en la incorporación 
de la lectura en línea en sus prácticas en el aula.127 Además, para que el desarrollo profesional sea eficaz, 
las oportunidades de desarrollo profesional deberían hacer partícipes a los docentes a través de tareas 
concretas, ser constantes y continuadas y ofrecerles espacio para reflexionar sobre su formación.128,129 
También deberían existir sistemas de apoyo a fin de animar a los docentes a participar en el desarrollo 
profesional.130 Desde 2001, PIRLS ha preguntado a los docentes por su desarrollo profesional. Para PIRLS 
2021, el cuestionario de los docentes se basa en el área temática del desarrollo profesional y recopila 
información sobre la participación y la demanda de los docentes y en ámbitos específicos del desarrollo 
profesional (p. ej., enseñanza de aptitudes y estrategias de comprensión lectora, enseñanza relacionada 
con la alfabetización digital). PIRLS 2021 también recopila datos sobre el tipo de desarrollo profesional 
(p .ej., talleres, seminarios, acceso a mentores) más útil para los docentes y sobre los obstáculos a la 
participación de los docentes en las actividades de desarrollo profesional. 

Características del estudiante 
PIRLS 2021 recopila información sobre características importantes del estudiante, como las actitudes 
lectoras y la demografía de los estudiantes. Los estudiantes que están motivados por la lectura y poseen 
un concepto sólido de sí mismos respecto a la misma suelen demostrar una mejor comprensión 
lectora,131 y el cultivo de estas actitudes también apoya a los estudiantes para que se conviertan en 
lectores de por vida. Los resultados de PIRLS han demostrado que existe una relación entre una actitud 
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positiva hacia la lectura y la competencia lectora. Cabe señalar que el rendimiento y las actitudes pueden 
reforzarse mutuamente. Los mejores lectores podrían disfrutar y valorar la lectura más que los malos 
lectores, lo que haría que lean más y sigan mejorando sus aptitudes. Dado que la demografía de los 
estudiantes es importante para analizar la competencia lectora, PIRLS también recopila datos sobre el 
género y la edad de los mismos. 

Actitudes de los estudiantes hacia la lectura

Gusto de los estudiantes por la lectura

Los estudiantes lectores que están intrínsecamente motivados consideran interesante y divertida la 
lectura en sí misma. La motivación intrínseca es el “vigorizador del comportamiento”132 y la investigación 
ha demostrado que la motivación intrínseca está relacionada de forma más estrecha con la competencia 
lectora que las motivaciones extrínsecas como los elogios y el dinero.133,134 PIRLS ha reconocido la 
importancia de recopilar datos sobre las actitudes de los estudiantes hacia la lectura desde los inicios. En 
2011, PIRLS elaboró la escala Gusto de los estudiantes por la lectura para medir la motivación intrínseca 
de los estudiantes por la lectura. Se pregunta a los estudiantes en qué medida están de acuerdo con 
afirmaciones sobre dedicar más tiempo a leer, leer por diversión y aprender mucho a través de la lectura. 
La escala se revisó en 2016 y se incluyeron ítems adicionales para medir mejor el constructo. 

Seguridad de los estudiantes al leer

Los estudiantes suelen tener distintas visiones de su propia capacidad lectora, y su autoevaluación a 
menudo está basada en sus propias experiencias pasadas y en cómo se ven a sí mismos en comparación 
con sus iguales.135 Los estudiantes que confían en su capacidad perseveran a la hora de completar las 
tareas escolares ya que creen que pueden conseguirlo.136 PIRLS ha preguntado sobre el propio concepto 
de los estudiantes como lectores desde el principio. Desde 2011, el concepto de uno mismo respecto a 
la misma se ha medido empleando la escala Seguridad de los estudiantes al leer. Se pide a los estudiantes 
que indiquen en qué medida están de acuerdo con afirmaciones como “leer es fácil” y “se me suele dar 
bien la lectura”.

Familiaridad con el uso de dispositivos digitales

Según la Enciclopedia PIRLS 2016, los países PIRLS están trabajando para integrar la tecnología en la 
enseñanza en todo el currículo a fin de ayudar a los estudiantes a desarrollar sus habilidades en las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y en la alfabetización digital. Con la introducción 
de ePIRLS en 2016, PIRLS empezó a preguntar a los estudiantes sobre el uso de dispositivos digitales. Se 
preguntó a los estudiantes con qué facilidad podían utilizar el ordenador, teclear y buscar información 
en línea. Los resultados de 2016 arrojaron una asociación positiva entre el uso de los ordenadores 
por parte de los estudiantes y su rendimiento en la lectura informativa en línea, lo que se alineó con 
otra investigación similar.137,138 PIRLS 2021 incluye una nueva escala que mide la familiaridad de los 
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estudiantes con el uso de ordenadores o tabletas, así como su seguridad a la hora de buscar información 
en internet.139

Gusto de los estudiantes por los textos de la evaluación

Los estudiantes que disfrutan del contenido de la lectura están más interesados e implicados con el texto 
que los estudiantes que no disfrutan del contenido de la lectura. PIRLS aspira a desarrollar una variedad 
de textos que resulten interesantes a un amplio abanico de estudiantes. En PIRLS 2016, la mayoría de los 
estudiantes (más del 80 %) que participaron en PIRLS disfrutaron con los textos de PIRLS y las tareas 
de ePIRLS. 

Demografía de los estudiantes

Género

A lo largo de los últimos cuatro ciclos de PIRLS, la brecha entre géneros en la competencia lectora ha 
favorecido a las niñas por encima de los niños en la mayoría de los países participantes. En PIRLS 2016, 
las niñas superaron a los/as niños/as en 48 de los 50 países, reflejando una tendencia observada en la 
investigación.140 La evaluación de lectura informativa en línea de ePIRLS se muestran unos resultados 
similares que favorecen a las niñas.

Edad

Los estudiantes de distintas edades pueden mostrar un rendimiento diferente en PIRLS en función de 
su trayectoria académica. En los países en los que los estudiantes son admitidos en la escuela primaria 
en base a su edad, los estudiantes mayores podrían poseer unas competencias de comprensión lectora 
mejores en comparación con sus compañeros menores debido a una mayor maduración. No obstante, 
en función de las políticas de repetición, los estudiantes mayores a los que se retiene podrían encontrar 
más dificultades en la comprensión lectora que los estudiantes a los que no repiten curso. 

Contextos nacionales
En todos los países, el sistema educativo está integrado en una configuración única de factores históricos, 
económicos y lingüísticos que se combinan para establecer prioridades respecto a cómo se organiza el 
sistema para la enseñanza y el aprendizaje. Los países participantes en PIRLS 2021 aportan información 
sobre muchos de estos factores a través de su capítulo en la Enciclopedia PIRLS 2021 y del cuestionario 
sobre el currículo. Más concretamente, los países ofrecen información sobre la organización del sistema 
educativo y el currículo de lectura.
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Organización del sistema educativo

Idiomas de enseñanza a nivel nacional

El contexto histórico de la lengua y la alfabetización de un país puede afectar a las dificultades y prácticas 
didácticas para la enseñanza de la lectura a los estudiantes. Por ejemplo, algunos países poseen una 
lengua común, mientras que otros son multilingües históricamente. La inmigración también puede 
aumentar la diversidad lingüística. Los países multilingües de todo el mundo presentan distintas políticas 
para la educación de su población y, en concreto, para la alfabetización lingüística. Así, las decisiones 
sobre la(s) lengua(s) de instrucción y sobre cómo aplicar esas decisiones pueden ser muy complicadas. 

Sistema de educación preprimaria

Incluso antes de empezar la escuela preprimaria, los estudiantes están expuestos en gran medida a 
la alfabetización como parte de su experiencia educativa preprimaria (p. ej., preescolar, educación 
infantil). La educación preprimaria es una esfera de inversión para muchos países. Las conclusiones de 
las investigaciones indican que la asistencia a programas de preprimaria puede tener un efecto positivo 
sobre los resultados académicos.141 El cuestionario PIRLS sobre el currículo recopila información sobre 
las disposiciones de los países en materia de educación de primera infancia y educación preprimaria 
que detallan el grado de cobertura universal. En PIRLS 2016, casi todos los países participantes ofrecían 
educación preprimaria universal para niños/as de 3 años o más y una serie de países también financiaba 
programas universales para niños/as menores de 3 años. Además, la Unión Europa aprobó recientemente 
que los países miembros deberían ofrecer acceso universal a la educación preprimaria,142 y Noruega ha 
empezado a ofrecer acceso universal a la educación de primera infancia a partir de un año.143

Cada vez resulta más evidente que el efecto de la educación preprimaria sobre los resultados 
académicos y vitales posteriores depende de la calidad del programa preprimario.144,145,146 PIRLS recopila 
datos sobre todos los currículos asociados para la educación de primera infancia y preprimaria. Como 
se describe en la Enciclopedia PIRLS 2016, los programas de educación preprimaria suelen contar con 
currículos que se centran en el desarrollo físico y socioemocional del niño/a e incorporan actividades 
de pedagogía en materia de alfabetización y matemática además de ciencias experimentales.

Edad de acceso y retención

Las políticas sobre la edad de acceso a la educación formal (primer año de escuela primaria, nivel 1 de 
la CINE, Clasificación Internacional Normalizada de la Educación) son importantes para comprender 
las diferencias de rendimiento y la variación de las edades de los estudiantes en los distintos países en 
cuarto curso.147 Los estudiantes que empiezan el colegio a una edad superior son más maduros al entrar 
en el colegio y podrían afrontar más fácilmente materiales de lectura complejos desde el primer curso 
en adelante. Los coordinadores nacionales del Proyecto transmiten información sobre la edad nacional 
de acceso a la escuela primaria. 
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Además, dado que PIRLS es un estudio basado en cursos, PIRLS también recopila información 
sobre las políticas de promoción y repetición de estudiantes, un importante factor que debe tenerse en 
cuenta al evaluar los resultados de rendimiento. La investigación ha demostrado que la repetición de 
curso no tiene una relación positiva con el rendimiento de los estudiantes o el bienestar emocional del 
mismo y en general es ineficaz.148,149 Por estas razones, muchos países de PIRLS practican la promoción 
automática, sobre todo a nivel de primaria.150

Número de años de colegio

Un mayor número de años de escolarización obligatoria ofrece a los estudiantes más tiempo para 
aprender y convertirse en individuos más educados y con un nivel educativo superior. PIRLS recopila 
información sobre los años de educación obligatorios en cada país. En PIRLS 2016, la mayoría de países 
informaron de que la educación obligatoria empieza en torno a los 6 años y termina en torno a los 16. 

Currículo de lectura

Currículo de lectura en cursos de primaria

Ya se formulen a nivel nacional, de la comunidad o escolar, los países poseen currículos que definen 
lo que deberían enseñarse a los estudiantes, ofreciendo expectativas a los estudiantes en cuanto al 
conocimiento, aptitudes y actitudes que podrán desarrollar o adquirir a través de su enseñanza formal 
de lectura. 

Los aspectos curriculares y políticas rectoras especialmente relevantes para la obtención de 
comprensión lectora incluyen los estándares o referencias establecidos para el desarrollo de la lectura. 
Una progresión coherente de estrategias de instrucción y comprensión para el desarrollo de la lectura 
incluye un cambio de énfasis de las estrategias de decodificación a las de comprensión y el acceso a una 
amplia variedad de materiales de lectura, así como políticas razonables de diferenciación para lectores 
avanzados y principiantes.

De especial relevancia para la evaluación ePIRLS de la lectura informativa en línea es la medida en 
que el currículo de un país insiste en la lectura en línea y los nuevos medios. Como se documenta en 
la Enciclopedia PIRLS 2016, algunos países han transformado sus estándares, currículos y evaluaciones 
a fin de abordar la enseñanza de estrategias de lectura digital a estudiantes de escuela primaria, tales 
como navegar y recuperar información en línea151,152.

En cada ciclo de evaluación, los coordinadores nacionales del Proyecto de PIRLS informan sobre 
el currículo de lectura de su país a través de la Enciclopedia PIRLS. La información recopilada sobre el 
currículo de lectura para el cuestionario sobre el currículo ha evolucionado con el paso de los ciclos 
para incluir también cómo se evalúa la aplicación del currículo, el uso de la tecnología en la enseñanza 
de la lectura y el grado de énfasis atribuido a la lectura digital en el currículo. 
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Estudiantes con dificultades para leer

Los países han tomado iniciativas para garantizar que la educación sea inclusiva para todos los 
estudiantes, ofreciendo las mismas oportunidades educativas a todos los estudiantes, incluidos aquellos 
con dificultades para leer.153 Para poder llevar a cabo unas adaptaciones adecuadas de cara al aprendizaje 
y la evaluación de los estudiantes, es importante identificar a los estudiantes que necesitan dichas 
adaptaciones. La identificación de las dificultades para leer, como la dislexia, en la educación temprana 
de los estudiantes puede ayudar a los educadores a determinar la mejor línea de acción para estos 
estudiantes y a evitar que se queden aún más atrás en su desarrollo de la lectura.154 PIRLS 2021 recopila 
información sobre disposiciones nacionales relativas a las pruebas de diagnóstico de dificultades para 
leer y la enseñanza para niños/as con dificultades para leer. 
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PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), es un estudio de la IEA que 
evalúa la comprensión lectora de los alumnos en 4º de Primaria. Este estudio evalúa 
las tendencias en el nivel de aprendizaje de los estudiantes cada cinco años desde el 
2001. PIRLS se centra en la lectura como medio para alcanzar los dos propósitos de 
lectura presentes en la mayor parte de los textos que leen los alumnos dentro y fuera 
del colegio: tener una experiencia literaria, adquirir y usar la información.

Es un estudio que se lleva a cabo cada 5 años, la próxima aplicación se va a llevar a 
cabo en 2021 y actualmente se está trabajando en la revisión de materiales y realiza-
ción de estudio piloto. Como resultado de estos preparativos se generan numerosos 
documentos entre los que se encuentra el marco conceptual que describe cómo se 
lleva a cabo todo el proceso de evaluación.

En España, el Ministerio de Educación, a instancias de la OCDE, participa en el pro-
grama desde 2006, con el propósito de crear nuevas bases para el diálogo sobre políti-
cas educativas y para definir objetivos y mejorar los logros en educación de una forma 
cooperativa. 

La elaboración de los documentos e informes nacionales se realiza desde el Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa, dependiente del Ministerio de Educación y For-
mación Profesional.
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