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Resumen

En diciembre de 2019, la OCDE decidió no publicar los resultados de la competencia 
en lectura para España de PISA 2018 porque, aunque no se habían detectado errores en la 
realización de la prueba, los datos mostraban lo que llamaron una respuesta poco plausible 
de un porcentaje elevado de estudiantes, lo que no permitía asegurar la comparabilidad 
internacional de los datos españoles. Meses después, en julio de 2020, se publicaron 
finalmente los datos, acompañados de un estudio independiente que señalaba varias posibles 
explicaciones de esos resultados inesperados. Entre esos motivos se citaba la fecha de 
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realización de la prueba, y se añadía que quizás también tuvo su influencia la estructura de 
la prueba.

En este trabajo mostraremos que es precisamente la estructura de la prueba, lo 
que causó el problema. En concreto, la presencia de los llamados “reading fluency items” 
y su repercusión en la calificación final provocaron un caldo de cultivo adecuado para 
que las respuestas de un grupo de estudiantes desmotivados -quizás efectivamente por la 
localización de las pruebas en determinadas fechas- tuvieran relevantes consecuencias en 
algunas Comunidades Autónomas. Tan relevantes como para que la OCDE decidiera no 
publicar los resultados en lectura para España.

A partir de la estructura de la prueba, y los tiempos de respuesta de los alumnos a 
cada uno de los ítems, determinamos aquellos estudiantes que tuvieron comportamientos 
anómalos y qué características tienen. Además, estudiamos qué efecto han provocado en los 
rendimientos medios de sus CCAA y cuál hubiera sido su efecto con una estructura distinta 
de la prueba.

Palabras clave: PISA 2018, fluidez lectora, rapid guessing, process data, comporta-
mientos anómalos, modelo loglinear, rendimiento en lectura.

Abstract

In December 2019 OECD decided not to publish Spanish results on Reading for 
PISA 2018. Apparently, they had found implausible student-response behaviour on a certain 
number of students. Enough students as to consider not acceptable the results for international 
comparisons. Months later, they finally published the Reading results, adding a technical note 
proposing some possible explanations. In this paper, we show that was the test structure what 
caused the problem. Specifically, the presence at the beginning of the test of the “reading 
fluency items” and its effect on the final results. We use the time response of those items and 
the successive performance of the students in the remaining of the test to find which students 
had an odd behaviour. Later, using a loglinear multilevel model, we found what characterized 
those students. The application period, the student motivation and the immigration status are 
relevant variables. The private or public condition of the school, or the gender of the students 
are not a relevant to predict a student odd behaviour. Finally, the comparison with the results 
without the reading fluency items, show the repercussion of these for certain CCAA.

Keywords: PISA 2018, Reading fluency, rapid guessing, process data, odd beha-
viour, loglinear model, Reading performance.
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Introducción

El 19 de noviembre de 2019, la OCDE emitió una nota oficial adelantando 
que los datos de lectura para España no se harían públicos con los datos del 
resto de países el 3 de diciembre de 2019. En el comunicado decían: 

“Spain’s data met PISA Technical Standards with no apparent technical 
errors or manipulations identified. However, the data show implausible 
student-response behaviour. Consequently, the OECD is unable to assure 
full international comparability of Spain’s results at this moment. Spain has 
agreed to follow the OECD’s recommendation to defer the publication of its 
results and data while possible sources of those anomalies are investigated”.

Meses más tarde, el 23 de julio de 2020 se hacían públicos los datos 
de lectura, con un breve estudio independiente dando una posible explicación 
al hecho a partir de las fechas de realización de la prueba PISA, entre otras 
razones. En ese mismo documento, llamado Annex A9, se apuntaba que quizás 
el efecto de una parte de la prueba, los Reading Fluency, podrían tener más 
importancia de la prevista: 

“The analysis of Spain’s data also reveals how the inclusion of reading 
fluency items may have strengthened the relationship between test performance 
and student effort in PISA more generally. The OECD is therefore exploring 
changes to the administration and scoring of reading fluency items to limit the 
occurrence of disengaged response behaviour and mitigate its consequence”.

Aparentemente, por tanto, el comportamiento anómalo de algunos 
estudiantes en los Reading Fluency (RF en adelante) fue lo que desencadenó 
los resultados inesperados en algunas CCAA, y que ocasionó la suspensión de 
la publicación, en diciembre de 2019, de los resultados de lectura PISA 2018, 
de España. Pero… ¿Qué características tienen los estudiantes que tuvieron 
ese comportamiento anómalo? ¿Por qué en unas CCAA hubo ese problema, 
y en otras no? ¿Qué pudo provocar este comportamiento? A estas preguntas 
trataremos de responder en el siguiente estudio empleando los resultados de 
lectura de PISA 2018, finalmente publicados para España. 

Se encuadra nuestro trabajo entre aquellos que analizan los datos 
disponibles desde que las pruebas se realizan, como en el caso de PISA 2018, 
en una tableta (Goldhammer et al. 2020). En efecto, hacer los exámenes por 
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ordenador (computer-based assessments) ha tenido varias consecuencias 
metodológicas. Entre otras, ha permitido diseñar pruebas adaptativas, 
que cambian según las respuestas de los estudiantes (como ocurre en las 
pruebas PISA); ha permitido diseñar ítems de respuesta que antes no eran 
técnicamente posibles, y sobre todo, ha permitido afinar en la evaluación 
de las pruebas, al incorporar toda esa información colateral al modelo (ver 
por ejemplo Bezirhan et al., 2020) ahora disponible. Dentro de esta tercera 
área está nuestro trabajo: usamos la traza informática (log-files) que genera 
el estudiante según avanza en la prueba (process data) para combinarla con 
lo que ha contestado (response data). Para una revisión de cómo se están 
integrando las dos fuentes de información en las LSAs como PISA puede 
consultarse Anghel et al (2024).

Dependiendo de la prueba, los mencionados log-files pueden incluir, 
para cada ítem y para cada persona, desde qué teclas pulsó, o el desplazamiento 
del cursor por la pantalla, hasta en evaluaciones más sofisticadas, el 
movimiento de los ojos o las pulsaciones cardiacas. En PISA 2018, los log-
files recogían los tiempos de respuesta: unos tiempos excesivamente breves 
serían una indicación de rapid guessing behavior al contestar (Wise, 2017), 
que manifestaría lo que la OECD define como test-taker disengagement 
(Avvisati et al, 2024) y que es un riesgo posible en pruebas como PISA, donde 
los estudiantes, no se juegan nada (lo que la literatura denomina un low-stakes 
context).

Una segunda fuente de información disponible en PISA 2018 es la no-
respuesta a ciertos ítems. Como señalan (Weeks et al. 2016), que un estudiante 
no responda no necesariamente significa que no sepa: puede ser que no haya 
llegado por falta de tiempo, o que simplemente no sé esforzó suficientemente. 
Sería otro aspecto, por tanto del test-taker disengagement. Sin embargo, como 
lo que pasó en España con PISA 2018 está relacionado con los RF, y estos 
fueron contestados por todos los participantes, dejaremos este aspecto de los 
logfiles para posteriores investigaciones.

Continuando con la introducción nos extenderemos en describir 
la estructura de la prueba, con especial mención por su importancia en 
nuestro trabajo de los RF. En la sección correspondiente a la metodología, 
presentaremos las variables seleccionadas para el estudio, un estudio 
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descriptivo de los comportamientos anómalos por CCAA, y finalmente 
el modelo multinivel, log lineal, que explica qué factores están detrás de 
esos comportamientos anómalos. Los resultados de las estimaciones y una 
predicción de lo que hubiera pasado si los RF hubieran tenido otra ponderación 
se presentan en la sección siguiente. El trabajo termina con unas conclusiones 
y algunas recomendaciones que podrían evitar que lo que pasó en España con 
PISA 2018, se repita.

La estructura de la prueba: el diseño adaptativo multietapa

El hecho de poder realizar la evaluación PISA por ordenador permite 
implementar el proceso evaluativo mediante un diseño adaptativo multietapa 
(MSAT, MultiStage Adaptive Testing), que va presentando nuevos ítems al 
estudiante, según la habilidad que éste muestra hasta ese momento en el 
examen. Se logra así conocer con mayor precisión qué saben hacer con lo que 
saben los estudiantes en sus diferentes rangos de habilidad, consiguiendo una 
prueba más sensible, especialmente en los niveles más bajos de rendimiento 
de PISA.

El diseño MSAT para PISA 2018 constaba de tres etapas: core, stage1 
y stage2. En cada una de estas etapas hay un cierto número de unidades (5 en 
el core, 24 en stage1 y 16 en stage2) cada una de ellas a su vez conteniendo 
varios ítems.  En el dispositivo móvil en el que hace la prueba, al estudiante 
se le presenta una selección de estas unidades. En concreto, del total de 45 
unidades y 245 ítems disponibles, cada estudiante se enfrentó a 7 unidades 
con un total de entre 33 y 40 ítems, en función de la habilidad mostrada al ir 
contestando. Una explicación detallada puede encontrarse en el Capítulo 2 
del informe técnico de la prueba (OECD, 2018 https://www.oecd.org/pisa/
data/pisa2018technicalreport/). 

Además de esas tres etapas core, stage1 y stage2, PISA2018 incluyó 
una etapa previa para medir la fluidez lectora (RF) de los estudiantes. En 
esta etapa previa cada estudiante leía una expresión y luego indicaba si era 
lógica o no. Estos reading fluency items eran frases sencillas en las que 
los estudiantes únicamente tenían que indicar si tenía o no tenía sentido la 

https://www.oecd.org/pisa/data/pisa2018technicalreport/
https://www.oecd.org/pisa/data/pisa2018technicalreport/
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expresión. Un ejemplo de frase sin sentido sería: “la ventana cantó la canción 
en voz alta”. Un ejemplo de frase que sí tiene sentido sería: “el hombre 
condujo el coche hasta el almacén”. Ambos ejemplos han sido extraídos de 
la prueba PISA 2018.En resumen, el estudiante empezaba la prueba con unos 
ítems RF extremadamente sencillos, seguía con una etapa principal aleatoria 
(core) y dos etapas posteriores (stage1 y stage2) que dependía de cómo fueran 
contestando la prueba: a partir del core, la asignación de los ítems ya está 
influenciada por el desempeño de los estudiantes en los ítems de puntuación 
automática realizados. Recordemos que, por la teoría de respuesta al ítem 
(IRT), la función estimada de rendimientos para cada alumno depende, no 
sólo de cómo contestó, sino también de cómo eran de difíciles las preguntas 
que acertó. Por tanto, un buen estudiante, al que sólo le preguntan cuestiones 
sencillas a las que responde correctamente, obtendrá una función estimada 
peor que un buen estudiante que ha respondido bien preguntas difíciles.

La medida de la fluidez en lectura

Como ya se ha señalado, la fluidez lectora (RF) de los estudiantes se midió en 
una etapa previa. Los resultados de esta etapa previa no influyen en qué ítems 
se incluyen en el cuadernillo (testlet) del estudiante. Respecto a su repercusión 
en la medida del rendimiento, la OCDE decidió no incluir los resultados de 
los RF en la medida de las diferentes subescalas en las que se descompone 
la lectura (location of information; understanding; evaluating and reflecting) 
pero sí incluirlos en la medida final del rendimiento en la competencia. No 
hemos encontrado publicada por la OCDE cómo han repercutido exactamente, 
pero a cambio, la OCDE proporciona, previa petición, los valores plausibles 
alternativos para cada estudiante, si no se hubiera tenido en cuenta el resultado 
del estudiante en los RF. 

A partir de esos datos alternativos proporcionados por la OCDE, 
hemos obtenido los rendimientos medios por región y comparado con los 
resultados publicados, considerados los RF. Como se observa en la Figura 1 
es evidente que en las CCAA de Cantabria, Madrid, Navarra, La Rioja y País 
Vasco, el efecto de los RF ha sido muy significativo, y distinto al patrón del 
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resto de regiones, donde los resultados son más parecidos entre sí.

Figura 1: Rendimientos medios en Lectura en PISA 2018 por regiones, según 
se incluya o no en la calificación final el efecto de los reading fluency (RF)

Nota: Los valores numéricos están en la Tabla AI del Anexo.

Hay bastante información en la base de datos de PISA 2018 para 
cada uno de los ítems que miden la fluidez lectora, RF. La mayoría de los 
estudiantes se encontraron con 22 ítems. Para cada uno de ellos sabemos la 
respuesta, el tiempo que tardó en contestar, y si acertó o no en su respuesta. 
El número medio de aciertos para España fue de 19,33, con una mediana de 
20 aciertos. Lo que se esperaba por otra parte, dada la sencillez de la prueba.

Sin embargo, al analizar los tiempos de respuesta, el total de 
tiempo empleado por el estudiante en responder a las 22 preguntas que 
se le presentaban, apareció un hecho extraordinario: una proporción no 
despreciable de alumnos (hasta un 15% en algunas CCAA) habían empleado 
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menos de 22 segundos en responder a las 22 preguntas, lo que es demasiado 
poco tiempo. De hecho, esto era posible gracias a que los 22 ítems aparecían 
en la tableta consecutivamente y la respuesta, que era “sí” o “no”, se mostraba 
en sendos recuadros, siempre en la misma posición en pantalla. Bastaba con 
pulsar repetidamente en el cuadro con la respuesta para completar esta parte 
en menos de 22 segundos, acertando alrededor de la mitad de las preguntas. 
En la Figura 2  puede apreciarse, de nuevo, un comportamiento anómalo en 
los tiempos de respuesta de las Comunidades Autónomas de Madrid, Navarra, 
Rioja y País Vasco. 

Figura 2: Distribución del tiempo empleado en responder a las 22 preguntas 
del RF en las distintas regiones.

Nota: La línea roja discontinua marca los 22 segundos
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de PISA2018
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Fue ese patrón de tiempos de respuesta lo que nos dio la pista de lo 
que podría haber pasado. Comprobamos que la distribución en el número 
de aciertos de los ítems que medían la RF también estaba afectada por la 
misma anomalía, como refleja la Figura 3 que recoge la distribución de ambas 
variables para Madrid y Melilla. Era evidente por tanto que un grupo de 
estudiantes, relevante en algunas CCAA, había contestado los RF de modo “a 
la ligera”. Ahora quedaba determinar las características de los estudiantes que 
se comportaron así y, sobre todo, qué repercusión, si la hubiera, tenían en los 
resultados globales en lectura de la prueba.

Figura 3: Distribución del número de respuestas acertadas (izquierda) y los 
tiempos de respuesta (derecha) a las preguntas del RF para Madrid y Melilla 
en PISA 2018

Nota: La línea roja marca los 22 segundos; la azul los 35 segundos. El tiempo está medido en milisegundos.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de PISA2018

Método

Lo primero que hicimos fue describir qué comportamientos eran anómalos. 
Para eso, estudiamos los tiempos de respuesta de los RF, relacionándolo 
con el desempeño a la lo largo de la prueba. A continuación, vimos cómo se 
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distribuían estos estudiantes por CCAA, y sus características. Finalmente, 
con un modelo logit, estudiamos qué podría haber desencadenado el 
comportamiento anómalo de estos estudiantes.

Variable dependiente: el comportamiento anómalo

El comportamiento anómalo se da cuando un estudiante responde mal a 
los RF pero muy bien al resto de la prueba. Hay por tanto que definir que 
consideramos “responder mal” en la etapa previa, y “responder muy bien” en 
el resto de la prueba. Para la primera parte, calculamos la variable “puntuación 
obtenida en los RF” como:

A partir de ella, en este trabajo hemos decidido que un estudiante 
respondió mal en la etapa previa del test cuando obtuvo una puntuación 
inferior a 8 sobre 10 en los RF. La distribución por regiones de los estudiantes, 
ponderados y sin ponderar, que obtuvieron puntuación inferior a 8 en RF se 
muestra en la Tabla 1. Alrededor del 28% de estos estudiantes pertenecen 
a centros educativos de la Comunidad de Madrid, el 18% son de centros 
de Andalucía y el 11% de Catalunya; País Vasco y Comunidad Valenciana 
presentan en torno al 6-7% y del resto de regiones los porcentajes son 
inferiores al 5%. 

Tabla 1: Distribución por regiones de estudiantes con puntuación inferior a 
8 en RF.

Región
Número de 
estudiantes

Población que repre-
sentan

Porcentaje sobre 
total

Andalucía 202 10528 17.66%
Aragón 189 1189 1.99%
Asturias 117 439 0.74%
Islas Baleares 140 806 1.35%
Islas Canarias 155 1763 2.96%
Cantabria 491 1209 2.03%
Castilla y León 197 2128 3.57%
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Castilla-La Mancha 177 1881 3.15%
Cataluña 168 6614 11.09%
Extremadura 174 1007 1.69%
Galicia 272 2874 4.82%
La Rioja 429 782 1.31%
Madrid 1431 16883 28.32%
Murcia 142 1427 2.39%
Navarra 511 1911 3.20%
País Vasco 740 3873 6.50%
Comunidad Valenciana 150 4061 6.81%
Ceuta 63 177 0.30%
Melilla 22 75 0.13%
TOTAL 5770 59625 100%

Evidentemente, una puntuación inferior a 8 en los ítems del RF 
también podría significar que el estudiante tiene dificultades de lectura. Por 
eso, el criterio para señalar un comportamiento anómalo es una combinación 
de cómo contestaron los RF, y el comportamiento en la siguiente fase de la 
prueba, el core. En concreto, distinguimos entre los estudiantes que tuvieron 
un mal inicio y “consistentemente” luego fueron clasificados en los niveles 
bajo y medio en el core y los de comportamiento “inconsistente”: los que 
se repusieron del mal inicio en los RF y obtuvieron un nivel alto en la etapa 
siguiente. Estos últimos representan el 16,66% (s.e.: 0,845) de los estudiantes 
que obtuvieron menos de un 8 en los RF y son los que señalamos como 
anómalos: buenos estudiantes que respondieron muy mal a los sencillos RF. 

En la Tabla 2 se recoge, por comunidades autónomas (regiones), la 
proporción de estudiantes que habiendo obtenido puntuación inferior a 8 
en la parte de RF, sin embargo, alcanzaron un nivel alto de rendimiento en 
el core. Galicia, País Vasco, Castilla y León, La Rioja, Navarra, Madrid y 
Cantabria, muestran los porcentajes más elevados, entre el 20% y el 30%, de 
esos estudiantes que estamos llamando de comportamiento anómalo. 



322 Revista de Educación, 411. Enero-marzo 2026, pp. 311-338
Recibido: 07/10/2024 Aceptado: 12/09/2025

Clavel, J.G., García F.J., Sanz, L. ¿QUÉ PASÓ EN ESPAÑA CON PISA 2018? UNA EXPLICACIÓN DE LOS 
TIEMPOS DE RESPUESTA A LOS ITEMS

Tabla 2: Porcentaje de estudiantes de “comportamiento anómalo” en cada 
región 

Región Porcentaje pct_se
Andalucía 12,10 2,374
Aragón 10,51 2,332
Asturias 11,92 3,878
Islas Baleares 9,83 2,713
Islas Canarias 9,34 2,441
Cantabria 29,20 2,767
Castilla y León 19,65 2,706
Castilla-La Mancha 11,32 2,745
Cataluña 10,57 2,492
Extremadura 9,89 2,099
Galicia 18,56 2,285
La Rioja 23,62 2,041
Madrid 24,04 1,538
Murcia 8,85 1,941
Navarra 23,96 2,321
País Vasco 19,43 2,553
Comunidad Valenciana 8,35 1,707
Ceuta 3,04 1,860
Melilla 0,00 0,000

Fuente: elaboración propia

Variables independientes

Para tratar de caracterizar a los estudiantes con comportamientos anómalos, 
hemos seleccionado diversas variables independientes, tanto a nivel 
estudiante como a nivel centro, que pasamos a describir en este apartado. 
Se presentan agrupadas según su naturaleza. Las variables categóricas están 
en la Tabla 3 y las continuas en la Tabla 4. La población objetivo del estudio 
son los estudiantes que obtuvieron una puntuación en los RF inferior a 8 
puntos independientemente de su desempeño posterior. Para las variables 
cualitativas se recoge el porcentaje de cada categoría; para las variables 
continuas se presenta la media y la desviación típica y sus errores estándar 
respectivos. Debe tenerse en cuenta que estas últimas tienen media cero y 
desviación típica 1 para el conjunto de estudiantes evaluados en PISA 2018.
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Tabla 3: Análisis de Variables Categóricas. 

Puntación inferior a 8 
en RF y niveles bajo o 

medio en el CORE

Puntación inferior a 
8 en RF y nivel alto 

en el CORE
Variable Categorías % %_se % %_se

Titularidad
Pública (71,84%) 85,74 0,873 14,26 0,873
Privada (28,16%) 76,99 2,049 23,01 2,049

EXT_JUN

No adelanta examen extraordinario a junio 
(58,65%) 88,19 0,955 11,81 0,955
Sí adelanta examen extraordinario a junio 
(41,35%) 76,45 1,105 23,55 1,105

sexo
Chica (39,51%) 78,19 1,330 21,81 1,330
Chico (60,49%) 86,70 0,776 13,30 0,776

Inmigrante
Nativo (83,52%) 81,11 0,972 18,89 0,972
Inmigrante 1ª o 2ª generación (16,48%) 90,81 1,235 9,19 1,235

Repetición
No ha repetido (58,43%) 73,89 1,213 26,11 1,213
Sí ha repetido (41,57%) 96,17 0,466 3,83 0,466

Nota: Porcentaje estimado de estudiantes en cada categoría, junto con el error estándar de la estimación entre los 
estudiantes que han obtenido puntuación inferior a 8 sobre 10 en el RF.
Fuente: Elaboración propia

Como se observa en la Tabla 3, de los estudiantes con puntuación 
inferior a 8 en RF, el 71,84% estaban matriculados en centros de titularidad 
pública, y, de estos, el 14,3% obtuvo un rendimiento de nivel alto en el 
CORE; mientras que esa cifra llegó al 23,0% de los estudiantes matriculados 
en centros de titularidad privada. Además, el 41,4% de los estudiantes con 
puntuación inferior a 8 en RF pertenecían a centros que adelantaron al mes de 
junio la evaluación extraordinaria, de los cuales alrededor del 23,6% obtuvo 
un nivel alto en el CORE; mientras que esa proporción es prácticamente la 
mitad entre los estudiantes de los centros que no adelantaron a junio dicha 
evaluación.

En el conjunto de estudiantes con puntuación inferior a 8 en RF, el 
39,51% eran chicas y, de ellas, aproximadamente el 21,8% consiguieron llegar 
al nivel alto en el CORE, mientras que solo el 13,3% de los chicos alcanzó 
dicho nivel. De otra parte, en torno al 16,5% de estudiantes con menos de 8 
puntos en RF tenían antecedentes de inmigración (1ª o 2ª generación) y de 
estos, alrededor del 9,2% llegó al nivel alto del CORE, por más del doble en 
el caso de los estudiantes nativos (19%) (Tabla 3).
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Finalmente, entre los estudiantes con puntuación inferior a 8 en RF, 
el 41,6% ha repetido al menos un curso y de estos, solo un 3,8% obtuvo 
puntuación de nivel alto en el CORE, mientras que esa cifra llegó al 26,1% de 
los estudiantes que no han repetido curso (Tabla 3). En resumen, más de 7 de 
cada 10 estudiantes que tuvieron puntuación inferior a 8 en RF pertenecen a 
centros de titularidad pública, alrededor del 60% son chicos y la gran mayoría 
son nativos (83,5%). Además, debe observarse que 6 de cada 10 de estos 
estudiantes pertenecen a centros educativos de comunidades autónomas que 
adelantaron a junio del curso 2017-18 los exámenes extraordinarios, que 
habitualmente se celebraban en septiembre.

En la Tabla 4 están recogidas las estadísticas básicas para los 
estudiantes con una puntuación en los RF menor de 8 de las variables 
continuas del modelo. Hay dos que tienen que ver con los centros: Week que 
hace referencia a la semana en que se realizó la prueba en ese centro, y COLT 
que mide la implicación del profesorado en la prueba de lectura. Todas las 
variables están estandarizadas para tener media cero y desviación típica igual 
a uno en el conjunto de estudiantes participantes en PISA 2018.

Tabla 4: Análisis de variables continuas. 

Variable Descripción Media sd

Week Semana en la que se realizaron la pruebas 0,2415 0,98692
COLT Colaboración del profesorado en la prueba de lectura -0,1380 0,59551
EFFORT ¿Cuánto esfuerzo has dedicado a esta prueba? 0,0184 1,02565
ESCS Índice de estatus económico, social y cultural -0,2819 1,08597
DISCLIMA Clima disciplinario en las clases de lengua -0,3598 1,09171
TEACHSUP Apoyo del profesor en las clases de lengua 0,0165 1,03440
SCREADCOMP Autoconcepto de la lectura: percepción de competencia -0,3240 1,02507
SCREADDIFF Autoconcepto de la lectura: percepción de la dificultad 0,0865 1,00486
EUDMO Eudaemonia: el sentido de la vida 0,1683 1,01676
GCSELFEFF Autoeficacia en cuestiones globales -0,1050 1,07948
DISCRIM Clima escolar discriminatorio 0,1660 1,13819
BEINGBULLIED Experiencia del estudiante en ser acosado -0,1602 1,64272
HOMESCH Uso de las TIC fuera de la escuela (para actividades escolares) 0,1134 1,12059
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SOIAICT Las TIC como tema de interacción social 0,1854 1,11804

ICTCLASS Uso de las TIC relacionadas con la asignatura durante las 
clases -0,0992 1,01290

INFOJOB1 Información sobre el mercado laboral facilitada por el centro -0,0979 1,00313

Nota: Media y desviación típica estimada de las estimaciones entre los estudiantes que han obtenido puntuación 
inferior a 8 sobre 10 en el RF.
Fuente: Elaboración propia

La media de la variable Week toma un valor alto positivo, lo que indica 
que una buena parte de los estudiantes incluidos en este análisis pasó las 
pruebas PISA de la mitad de la ventana de aplicación hacia delante, con lo que 
coincidirían en buena medida con las pruebas finales de su curso académico 
y esta coincidencia es más acusada en aquellos centros de comunidades que 
adelantaron a junio las pruebas de la evaluación extraordinaria.  En cuanto 
a la colaboración del profesorado en la prueba de lectura (COLT), su valor 
negativo (-0,1380) indica un nivel bajo de colaboración de los docentes con 
la prueba PISA 2018.

En el conjunto de estudiantes objetivo de este trabajo, el esfuerzo 
realizado para responder a las pruebas (EFFORT), el apoyo del profesorado 
en las clases de lengua (TEACHSUP), la percepción de la propia dificultad 
para la lectura (SCREADFIFF), el uso de las TIC en las clases relacionadas 
con la materia (ICTCLASS) y la información proporcionada por el centro 
educativo sobre el mercado laboral (INFOJOB1) quedan muy próximas al 
valor cero, de modo que no parecen ser, para este conjunto de alumnado, 
aspectos que influyan por encima ni por debajo de la media general. 

Aquellos que acertaron menos de 8 ítems en la parte de RF, muestran 
valores significativamente por encima de la media general en los aspectos 
relacionados con sentido de la vida (EUDMO), el clima escolar discriminatorio 
(DISCRIM) y el uso de las TIC tanto para actividades de trabajo escolar fuera 
del centro (HOMESCH) como para interacción social (SOIAICT). Por el 
contrario, estos estudiantes se declaran significativamente por debajo de la 
media general en lo que se refiere a su autoeficacia en cuestiones globales 
(GCSELFEFF) así como su experiencia en ser acosados (BEGBULLIED). 
Y aún son más negativas su percepción de la competencia propia en lectura 
(SCREACOMP), su percepción del clima disciplinario en sus clases de lengua 
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(test language lessons) (DISCLIMA) y el nivel socioeconómico de su familia 
(ESCS) (Tabla IV).

Modelos log lineal

Terminamos la Sección metodológica del trabajo presentando el modelo que 
hemos empleado para caracterizar a los estudiantes con comportamiento 
“anómalo” en la prueba. Dada la estructura jerárquica de los datos y la 
naturaleza de la variable dependiente, el mejor recurso es un modelo 
multinivel log lineal. En efecto, como en otras oleadas de PISA, la selección 
de estudiantes que realizaron la prueba sigue un muestreo clásico de dos 
etapas (centros-alumnos) por conglomerados. En concreto, el modelo usado 
fue el bietápico estratificado secuencial por conglomerados (OCDE, 2017). 
Una vez determinado qué estratos representan mejor la población objetivo de 
cada estudio (Comunidad Autónoma y titularidad, el caso de España), dentro 
de cada uno, el procedimiento secuencial de selección de muestra comprende 
dos etapas. Una primera etapa de muestreo donde se seleccionan los centros 
secuencialmente y de manera proporcional a su tamaño (el tamaño del centro 
viene determinado por el número de estudiantes objetivo matriculados en 
el mismo). Por tanto, la probabilidad de que un centro sea seleccionado es 
proporcional a su tamaño (centros grandes tienen más probabilidad de ser 
seleccionados que centros pequeños). En la segunda etapa de muestreo se 
seleccionaron 42 alumnos que cumplían 16 años durante el curso de aplicación 
de la prueba independientemente de la clase o el curso en el que estuvieran 
matriculados. Si un centro seleccionado tenía 42 o menos alumnos objetivo 
matriculados, todos hacían la prueba.

Como hemos ya señalado, el modelo que mejor se ajusta a la estructura 
de muestreo y datos de este trabajo es el modelo de regresión logística 
multinivel (Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2013; Gelman & Hill, 2006; 
Merino Noé, 2017; Snijders & Bosker, 2012), que modelizan adecuadamente 
la variabilidad de los datos en los diseños muestrales de las evaluaciones 
educativas internacionales a gran escala (De la Cruz, 2008; Iñiguez-Berrozpe 
& Marcaletti, 2018), al tiempo que evitan el uso de las ponderaciones 
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replicadas presentes en las bases de datos (Fishbein, Foy, & Yin, 2021).
Por todo ello, para analizar el impacto de las variables predictoras 

sobre la condición de estudiante con comportamiento anómalo se han utilizado 
modelos logísticos multinivel de efectos fijos que recogen la estructura 
anidada de la muestra. Para la estimación de los modelos construidos para 
este trabajo se ha utilizado el software HLM6© utilizando la aproximación 
de Laplace para la estimación del modelo de Bernoulli (Raudenbush & Bryk, 
2002) que permite llevar a cabo análisis utilizando variables dependientes 
binarias y niveles jerárquicos.

Las ecuaciones del modelo usado son:

Nivel 1 del modelo:

Nivel 2 del modelo:
      

Donde,

Y, representa la condición o no de alumnado con comportamiento anómalo.
αi, son los coeficientes fijos para cada variable predictora del nivel 1.
β0i, son los coeficientes fijos para cada variable predictora del nivel 2.
β00, es el intercepto de la regresión.
Las variables están ya presentadas en las Tablas III y IV.
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Resultados

La Tabla 5 recoge los resultados del modelo jerárquico logístico, en el 
que la variable dependiente era la condición “comportamiento anómalo”. 
El modelo jerárquico construido consta de dos niveles: nivel de centro y 
nivel de alumnado. Se han observado variables altamente significativas en 
ambos niveles. En el nivel de centro cabe destacar que ni la titularidad del 
centro (TITULARI), ni el apoyo colaborativo del profesorado de lengua 
(COLT_MEA) tienen relevancia significativa sobre la probabilidad de que 
el alumnado esté considerado como de comportamiento anómalo. Lo que 
deja patente que el comportamiento anómalo en las respuestas del estudiante 
no se debe a características particulares del centro educativo. Sin embargo, 
sí es estadísticamente significativa la semana en la que el centro educativo 
realizó la prueba PISA (WEEK) (incremento de 10 puntos porcentuales para 
el alumnado que realizó la prueba en semanas más tardías) y aún en mayor 
medida resulta significativo que la Comunidad Autónoma haya adelantado a 
junio los exámenes extraordinarios (EXT_JUN), aumentando en 87 puntos 
porcentuales la probabilidad de alumnado de comportamiento anómalo en los 
centros de dicha Comunidad Autónoma. Variables íntimamente relacionadas, 
cuanto más tarde se realizó la prueba PISA en el centro educativo más 
probabilidad tenía de coincidir con el fin de curso y como consecuencia 
con la evaluación final de sus estudios en secundaria. No cabe duda que son 
variables exógenas al alumnado, pero sí que les provocaron un cierto grado de 
desgana o desmotivación hacia la prueba PISA. Pues, como decíamos antes, 
se vieron abocados a realizar una prueba externa al centro y a sus estudios 
conducentes al bachillerato durante el proceso de evaluación final de sus 
estudios secundarios.

Cómo y en qué medida afectaron estas variables de centro al 
comportamiento individual del estudiante se analizan considerando a nivel 
de alumnado del modelo multinivel ajustado, ni su sexo (SEXO), ya que 
afectó a chicas y chicos en igual medida o al menos no en proporciones 
estadísticamente diferentes, ni si consideraban tener apoyo educativo de su 
profesorado (TEACHSUP), como ya vimos en la variable del centro asociada 
al profesorado de lengua, tuvieron significación estadística en las estimaciones 
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realizadas. No obstante, un considerable número de otras variables sí 
presentaron esta significación, cabe destacar las variables que midieron la 
repetición (REPETICI), la condición de inmigrante (INMIGRAN) y el clima 
discriminante del centro (DISCRIM). Un alumno o alumna repetidor tiene 
80 puntos porcentuales menos de probabilidad de tener un comportamiento 
anómalo, siendo 30 puntos porcentuales menos de probabilidad en el caso 
del alumnado inmigrante y llega a disminuir hasta 25 puntos porcentuales la 
probabilidad de tener un comportamiento anómalo cuando el clima escolar es 
muy discriminatorio. 

Es destacable que aquel alumnado que tenía más posibilidades de 
titular en 4º de ESO tuvo más probabilidad de considerarse de comportamiento 
anómalo, probablemente por el poco interés que puso al realizar la prueba PISA 
por su interferencia con sus estudios “principales”. Un estudiante que tiene 
un alto autoconcepto en la competencia lectora (SCREADCO) puede llegar 
a tener 38 % más de probabilidad de ser considerado raro. Adicionalmente, 
entre 15 y 20 puntos porcentuales significativos de probabilidad se encuentran 
las estimaciones de un gran número de variables, siendo las más relevantes 
el esfuerzo realizado por el alumnado (EFFORT: +19 puntos), el Índice 
Social Económico y Cultural (ESCS: + 18 puntos), el clima escolar positivo 
(DISCLIMA: +17 puntos) o la autoeficacia en la respuesta a aspectos globales 
(GCSELFEF: + 20 puntos). Variables estas que se consideran de carácter 
positivo en cuanto a sus antecedentes contextuales, pero de alguna manera 
marcan a un alumnado que no realizó la prueba con el interés o la motivación 
adecuada. 

Entre las variables que disminuyen la probabilidad de ser identificado 
como estudiante anómalo son las que miden la percepción de dificultad en la 
competencia lectora (SCREADDI: -13 puntos) o el uso de las ICT fuera del 
ámbito escolar (SOIAICT: -9 % Puntos?). 

Tanto la variable que mide la percepción de la dificultad en competencia 
lectora como el uso de ICT fuera del ámbito escolar están alineadas con las que 
medían incrementos porcentuales positivos en la probabilidad de considerarse 
al alumno o la alumna con un comportamiento anómalo. Debemos considerar 
que estas dos variables suelen medir rendimientos menores en el alumnado 
con carácter general y, por tanto, valores positivos en ellas hacen esperar más 
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desmotivación hacia la competencia lectora con carácter general y más aún en 
las circunstancias que se desarrolló PISA en el ciclo 2018 y que se ha venido 
estudiando a lo largo de todo este artículo.

Tabla 5: Resultados del análisis multinivel

Fixed Effect Coefficient Standard Error T-ratio P-value Odds Ratio Confidence Interval
INTRCPT2 -1,343 0,111 -12,137 0,000 0,261 (0,210,0,324)
TITULARI -0,053 0,097 -0,549 0,583 0,948 (0,784,1,147)
WEEK 0,099 0,043 2,308 0,021 1,104 (1,015,1,201)
EXT_JUN 0,628 0,103 6,088 0,000 1,873 (1,531,2,293)
COLT_MEA 0,059 0,085 0,702 0,483 1,061 (0,899,1,253)
SEXO 0,106 0,084 1,263 0,207 1,112 (0,943,1,312)
INMIGRAN -0,358 0,140 -2,557 0,011 0,699 (0,532,0,920)
REPETICI -1,666 0,129 -12,945 0,000 0,189 (0,147,0,243)
EFFORT 0,175 0,040 4,375 0,000 1,191 (1,102,1,289)
ESCS 0,164 0,050 3,303 0,001 1,178 (1,069,1,298)
DISCLIMA 0,154 0,041 3,786 0,000 1,166 (1,077,1,263)
TEACHSUP 0,066 0,041 1,634 0,102 1,068 (0,987,1,157)
SCREADCO 0,324 0,046 7,116 0,000 1,383 (1,265,1,512)
SCREADDI -0,137 0,043 -3,178 0,002 0,872 (0,801,0,949)
EUDMO -0,174 0,044 -3,917 0,000 0,841 (0,771,0,917)
GCSELFEF 0,183 0,043 4,225 0,000 1,200 (1,103,1,307)
DISCRIM -0,282 0,044 -6,365 0,000 0,754 (0,691,0,822)
BEINGBUL -0,081 0,034 -2,369 0,018 0,922 (0,862,0,986)
HOMESCH -0,155 0,041 -3,804 0,000 0,856 (0,790,0,927)
SOIAICT -0,096 0,046 -2,087 0,037 0,909 (0,831,0,994)
ICTCLASS 0,115 0,039 2,967 0,003 1,122 (1,040,1,211)
INFOJOB1 -0,113 0,045 -2,488 0,013 0,894 (0,818,0,976)

Fuente: Elaboración propia

Conclusiones

La exclusión, en diciembre de 2019, de los resultados de España en la prueba 
de lectura de PISA 2018 fue una decisión prudente por parte de la OCDE, 
después de observar unos rendimientos inesperadamente bajos en algunas 
Comunidades Autónomas. No toda la caída en el rendimiento en lectura es 
achacable a la naturaleza y estructura de la prueba, pero en este trabajo se ha 
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demostrado que sí tuvo influencia significativa en algunos casos.
En concreto, la presencia de una parte inicial, los RF, que algunos 

estudiantes contestaron “como si no contara para la nota final”, repercutió 
negativamente en los rendimientos medios de ciertas Comunidades Autónomas 
ya que el diseño adaptativo multietapa de la prueba, y la obtención de los 
rendimientos personales a partir de la Teoría de Respuesta al Ítem, impide a 
los buenos estudiantes recuperar un mal comienzo.

La proporción de estudiantes que respondió “a la ligera” a los ítems 
de RF, empleando tiempos anormalmente cortos, no supera en la mayoría 
de las regiones el 5%, en el País Vasco y la Comunitat Valenciana se quedan 
ligeramente por debajo del 7% y es muy alta particularmente en tres regiones: 
Cataluña (11,09%), Andalucía (17,7%) y la Comunidad de Madrid (28,32%)

A los estudiantes que, realizando mal la parte de los RF, contestan 
muy bien en la etapa siguiente de la prueba (CORE) los hemos definido como 
de comportamiento anómalo. En siete regiones, la proporción de estudiantes 
que respondieron a la ligera en los RF pero alcanzaron un nivel alto en el 
CORE es elevada, cerca o por encima del 20%: Cantabria, Castilla y León, 
La Rioja, Comunidad de Madrid, Comunidad Foral de Navarra, País Vasco 
y Galicia (Tabla II). Un modelo logístico multinivel ha permitido descartar 
la titularidad del centro, el sexo de los estudiantes o el apoyo por parte del 
profesorado de lengua como factores relevantes para que el estudiante tenga 
un comportamiento anómalo. Por el contrario, que la prueba se realizara 
en las últimas semanas del curso (segunda ventana de aplicación), o que la 
Comunidad Autónoma haya adelantado a junio los exámenes extraordinarios, 
sí influyo de manera significativa a que el estudiante no tomara en serio la parte 
de los RF. A nivel estudiante, que la prueba le haya supuesto más esfuerzo y 
que el estudiante piense que es buen lector también hace más probable que 
tenga un comportamiento anómalo.

Por tanto, esos buenos estudiantes que tuvieron un comportamiento 
anómalo en la prueba de lectura de PISA 2018, que por diferentes razones 
respondieron de manera aleatoria -como indican sus tiempos de respuesta- a 
la parte de los RF: quizás les dijeron que no contaban, quizás entendieron que 
eran ejemplos para calibrar la tableta, quizás pensaron que no podría ser tan 
fácil la prueba… Pero, por el diseño de la prueba, ya no consiguieron rendir 
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como sería esperable.
La OCDE ya manifestó que exploraría cambios en la administración 

y la repercusión de esos RF en el rendimiento final de los jóvenes, pero hasta 
que no vuelva a ser la lectura la competencia principal evaluada no podremos 
saberlo. Mientras, podría ser interesante estudiar en qué más países hubo un 
comportamiento anómalo de ciertos estudiantes, y qué características tenían 
estos. Es poco realista pensar que sólo en España se haya dado este fenómeno. 

Finalmente, dada la transcendencia que los resultados de las 
evaluaciones internacionales a gran escala, como es PISA, tienen en la opinión 
pública y en las posibles mejoras de los programas educativos, consideramos 
que es importante resaltar cuáles son las principales causas que se han 
manifestado como relevantes de este aparente comportamiento anómalo en 
un porcentaje importante de estudiantes. A este respecto recomendamos:
•	 Modificación de la estructura de la prueba, de modo que incluya los RF 

pero no permita responder de modo automático. Por ejemplo, cambiando 
la presentación de cada uno de los ítems para que las posibles elecciones 
no aparezcan en el mismo sitio.

•	 Adelantar la realización de la prueba, de tal manera que se lleve a cabo 
los suficientemente lejos del final de curso y los estudiantes no estén 
preocupados con dicho final y puedan dedicarle más atención.

•	 Campaña de concienciación del alumnado sobre la importancia de la 
prueba, haciendo hincapié en la relevancia de la misma tanto a nivel 
nacional (comparación entre regiones) como internacional (comparación 
entre países).
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Anexo

Para valorar la repercusión que ese comportamiento tuvo en el rendimiento 
medio final del estudiante contamos con los datos que la propia OCDE 
proporciona, a demanda, de los rendimientos en lectura sin contar la parte 
de los RF. Es decir, después de solicitarlo en la OCDE, contamos con una 
puntuación alternativa, diez valores plausibles alternativos en concreto, para 
medir el efecto medio de los RF.

En la Tabla AI está recogido el valor medio para cada Región incluyendo 
la parte de los RF (por tanto, los valores ya publicados por la OCDE en su 
informe de 23 de Julio de 2020), el valor medio de los rendimientos sin tener 
en cuenta la parte de los RF, y la diferencia entre uno y otro resultado. 

TABLA AI. Rendimientos medios por Regiones, con y sin RF y tamaños 
muestrales. Diferencias en el rendimiento medio presentados en el Gráfico I.

Region Variable Coefficient Std_err z P_value CI_low CI_high

Andalucía

pv_read_mean 465.7783 5.321941 87.52 0.000 455.3475 476.2091
pv_read_N 1766
pv_readalt_mean 463.9828 5.250794 88.36 0.000 453.6914 474.2741
pv_readalt_N 1766
difere -1.795492 .7040459 -2.55 0.011 -3.175397 -.4155875

Aragón

pv_read_mean 489.5368 4.594978 106.54 0.000 480.5308 498.5428
pv_read_N 1797
pv_readalt_mean 489.3574 4.768528 102.62 0.000 480.0113 498.7036
pv_readalt_N 1797
difere -.1793783 .4479969 -0.40 0.689 -1.057436 .6986794
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Asturias

pv_read_mean 494.6758 3.885189 127.32 0.000 487.0609 502.2906
pv_read_N 1896
pv_readalt_mean 491.6436 4.040386 121.68 0.000 483.7246 499.5627
pv_readalt_N 1896
difere -3.032141 .4074045 -7.44 0.000 -3.830639 -2.233643

Baleares

pv_read_mean 478.7348 4.183915 114.42 0.000 470.5345 486.9352
pv_read_N 1723
pv_readalt_mean 475.8325 4.094693 116.21 0.000 467.8071 483.858
pv_readalt_N 1723
difere -2.902305 .5178243 -5.60 0.000 -3.917221 -1.887388

Canarias

pv_read_mean 471.7291 3.857218 122.30 0.000 464.1691 479.2891
pv_read_N 1790
pv_readalt_mean 468.2864 3.835062 122.11 0.000 460.7698 475.8029
pv_readalt_N 1790
difere -3.442751 .3406474 -10.11 0.000 -4.110408 -2.775095

Cantabria

pv_read_mean 483.0237 4.333965 111.45 0.000 474.5293 491.5181
pv_read_N 1880
pv_readalt_mean 494.1387 4.118407 119.98 0.000 486.0668 502.2106
pv_readalt_N 1880
difere 11.11499 2.016134 5.51 0.000 7.16344 15.06654

Castilla y  
León

pv_read_mean 496.5328 4.683635 106.01 0.000 487.3531 505.7126
pv_read_N 1876
pv_readalt_mean 497.8215 4.900396 101.59 0.000 488.2169 507.4261
pv_readalt_N 1876
difere 1.288705 .7953758 1.62 0.105 -.2702032 2.847613

Castilla-La 
Mancha

pv_read_mean 477.952 4.880844 97.92 0.000 468.3857 487.5183
pv_read_N 1832
pv_readalt_mean 476.3575 5.085931 93.66 0.000 466.3892 486.3257
pv_readalt_N 1832
difere -1.594553 .5407023 -2.95 0.003 -2.65431 -.5347955

Cataluña

pv_read_mean 484.3267 4.287873 112.95 0.000 475.9227 492.7308
pv_read_N 1690
pv_readalt_mean 482.3179 4.488378 107.46 0.000 473.5209 491.115
pv_readalt_N 1690
difere -2.008801 .6203864 -3.24 0.001 -3.224736 -.7928659

Extremadura

pv_read_mean 463.9754 5.591467 82.98 0.000 453.0163 474.9345
pv_read_N 1816
pv_readalt_mean 460.6949 5.759329 79.99 0.000 449.4068 471.9829
pv_readalt_N 1816
difere -3.280551 .564458 -5.81 0.000 -4.386868 -2.174233



336 Revista de Educación, 411. Enero-marzo 2026, pp. 311-338
Recibido: 07/10/2024 Aceptado: 12/09/2025

Clavel, J.G., García F.J., Sanz, L. ¿QUÉ PASÓ EN ESPAÑA CON PISA 2018? UNA EXPLICACIÓN DE LOS 
TIEMPOS DE RESPUESTA A LOS ITEMS

Galicia

pv_read_mean 493.8737 3.313901 149.03 0.000 487.3786 500.3688
pv_read_N 1934
pv_readalt_mean 495.7443 3.196672 155.08 0.000 489.479 502.0097
pv_readalt_N 1934
difere 1.870658 .8826824 2.12 0.034 .1406326 3.600684

La Rioja

pv_read_mean 467.4523 2.804815 166.66 0.000 461.9549 472.9496
pv_read_N 1494
pv_readalt_mean 477.9292 3.077152 155.32 0.000 471.8981 483.9603
pv_readalt_N 1494
difere 10.4769 .4821893 21.73 0.000 9.531826 11.42197

Madrid

pv_read_mean 473.7915 3.328186 142.36 0.000 467.2684 480.3146
pv_read_N 5015
pv_readalt_mean 485.9054 2.818756 172.38 0.000 480.3807 491.4301
pv_readalt_N 5015
difere 12.1139 1.395589 8.68 0.000 9.378598 14.84921

Murcia

pv_read_mean 481.265 4.731576 101.71 0.000 471.9913 490.5387
pv_read_N 1682
pv_readalt_mean 478.355 4.960637 96.43 0.000 468.6323 488.0777
pv_readalt_N 1682
difere -2.909961 .6443936 -4.52 0.000 -4.172949 -1.646972

Navarra

pv_read_mean 471.8186 5.431639 86.86 0.000 461.1728 482.4644
pv_read_N 1728
pv_readalt_mean 486.8177 5.870621 82.92 0.000 475.3115 498.3239
pv_readalt_N 1728
difere 14.99916 1.635343 9.17 0.000 11.79395 18.20437

País Vasco

pv_read_mean 475.2566 3.342334 142.19 0.000 468.7058 481.8075
pv_read_N 3605
pv_readalt_mean 482.1512 3.209735 150.22 0.000 475.8602 488.4422
pv_readalt_N 3605
difere 6.89459 1.199311 5.75 0.000 4.543984 9.245197

Comunidad 
Valenciana

pv_read_mean 472.6889 4.517413 104.64 0.000 463.835 481.5429
pv_read_N 1753
pv_readalt_mean 469.3733 4.435609 105.82 0.000 460.6797 478.067
pv_readalt_N 1753
difere -3.315583 .6460696 -5.13 0.000 -4.581857 -2.04931

Ceuta

pv_read_mean 403.9273 5.159777 78.28 0.000 393.8143 414.0403
pv_read_N 387
pv_readalt_mean 398.4453 5.423275 73.47 0.000 387.8159 409.0748
pv_readalt_N 387
difere -5.481986 .9850373 -5.57 0.000 -7.412623 -3.551348
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Melilla

pv_read_mean 437.9991 4.880427 89.75 0.000 428.4336 447.5646
pv_read_N 279
pv_readalt_mean 431.216 5.21072 82.76 0.000 421.0032 441.4288
pv_readalt_N 279
difere -6.783103 .7716942 -8.79 0.000 -8.295596 -5.27061

Leyenda: 
•	 pv_read_mean: valor medio de los rendimientos en lectura de la Co-

munidad Autónoma publicados por la OCDE. (incluidos los RF?) 
¿Este es el pv_readalt_mean?

•	 pv_read_mean: valor medio de los rendimientos en lectura de la Co-
munidad Autónoma sin considerar los resultados en los RF. Datos dis-
ponibles, a demanda, en la OCDE.

•	 pv_read_N: tamaño muestral.
•	 difere: diferencia entre los valores medios según se incluyan o no los 

RF. pv_readalt_mean – pv_read_mean
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