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1. Introducción
1.1. La motivación por la lectura en la educación obligatoria
La competencia lectora es un requisito fundamental tanto en el mundo académico como en el laboral, ya que la comprensión y el procesamiento de la información son habilidades esenciales. La importancia de la alfabetización funcional en la educación escolar ha sido destacada por numerosas instituciones educativas y autores, incluyendo a Hemmerecths (2017), la OCDE (2018) y Sui-Chu y Lau (2018). La investigación sobre la lectura, cómo se desarrolla y su impacto en la sociedad, es esencial para abordar esta cuestión.
En el informe PISA de 2018a, se observa que países como España puntúan significativamente por debajo del promedio de países de la OCDE en cuanto a competencia lectora en etapas obligatorias. Esto es una señal clara de la necesidad de mejorar la competencia lectora de los estudiantes. En 2019, se descubrió que casi la mitad (48%) de los estudiantes de 10 años en todo el mundo no poseían la habilidad de comprender la lectura de un texto breve (Moreno, 2021). Una de las posibles causas de este fenómeno podría estar relacionada no solo con variables cognitivas de la lectura, sino también con variables afectivas. Es esencial abordar esta cuestión para garantizar que los estudiantes tengan la competencia lectora necesaria para tener éxito tanto en el mundo académico como en el laboral.
Según Navarro y otros (2018), en los últimos años ha habido un creciente interés no solo en analizar los aspectos cognitivos relacionados con la competencia lectora, sino también en analizar los aspectos afectivos, como se ha observado en una serie de estudios. Estos estudios muestran, por ejemplo, que una baja competencia lectora es la principal consecuencia de un bajo nivel de interés por la lectura (Hiebert, 2009; Morgan et al., 2008, entre otros). Además, en el estudio de Sui-Chu y Lau (2018), se ha encontrado que el gusto por la lectura es el predictor más sólido del rendimiento lector. Asimismo, el alumnado que desea obtener un mejor rendimiento académico suele mostrar una mayor motivación hacia la lectura (Salmerón et al., 2022). Los estudios también sugieren que las personas con mayor motivación lectora, medida por la frecuencia de lectura, suelen tener una mayor competencia lectora y mencionan con más frecuencia la lectura como una de sus actividades de ocio (Guthrie et al., 1999; Wigfield y Guthrie, 1997). Incluso, cuando se controlan variables como la cantidad de lectura, la eficacia lectora y el grupo socioeconómico, la motivación lectora puede explicar una gran cantidad de la variabilidad en la competencia lectora de estudiantes de educación obligatoria (Guthrie y Wigfield, 2000). 
Existen numerosos enfoques para entender la motivación lectora, aunque uno de los más relevantes es la teoría de la expectativa-valor (Eccles y Wigfield, 2002). Estos autores plantean que la motivación hacia la lectura viene explicada por dos aspectos principales: la manera en que un lector se percibe a sí mismo, y el grado de aprecio que muestra frente a la actividad de leer. Ambas dimensiones, la cognitiva y la afectiva, han sido consideradas en otros enfoques teóricos, como el de Mckenna y otros (1995), quienes otorgan una gran importancia a las variables afectivas y las creencias en torno a la lectura, lo que lleva a una actitud positiva hacia ella. De manera similar, Unrau y Schlackman (2006) sostienen que las creencias, opiniones y expectativas lectoras son en parte construidas por el entorno social, lo que conduce a establecer propósitos e intenciones en la lectura. 
Asimismo, el sentido de autoeficacia se muestra como un eje clave en la motivación lectora. La autoeficacia puede entenderse como el juicio que hacen los individuos sobre sus propias competencias hacia la realización y consecución de ciertas metas en alguna actividad académica (Bandura, 1997). La relevancia de la autoeficacia lectora como un fuerte predictor del comportamiento lector ha sido evidenciada en metaanálisis previos como el de Olivares y Fidalgo (2012). Esta relevancia puede verse en cuanto que la autoeficacia lectora hace al lector valorar en una mayor medida las tareas de lectura, además de vincularlo con un mayor deseo por aceptar retos más desafiantes, que supongan un mayor esfuerzo, persistencia y compromiso, así como en una mayor cantidad de uso de estrategias de comprensión lectora (Avendaño, 2017). Este hecho no ocurriría en aquellos estudiantes con menor autoeficacia lectora, quienes, según Navarro y otros (2018), “al tener menores habilidades para leer, podrían desmotivarse rápidamente y con ello dejar de leer, lo que generaría un círculo vicioso que les impediría tener oportunidades de mejorar dichas habilidades” (p. 4). 
Según otros enfoques teóricos, la motivación lectora puede ser dividida en intrínseca y extrínseca. En el caso de la motivación lectora intrínseca, una persona lee en su tiempo libre y se muestra curiosa e involucrada en la lectura debido a su propio interés y placer. En contraste, la motivación lectora extrínseca se refiere a aquellos que leen con el objetivo de obtener un reconocimiento social, un premio o una nota, sin necesariamente considerar la lectura como una actividad placentera (Becker et al., 2010; Guthrie y Klauda, 2014; Schiefele et al., 2012). Esta distinción entre motivación intrínseca y extrínseca es una de las bases de otro de los marcos teóricos más recurridos para explicar la motivación lectora, como es el caso de la Teoría de la Autodeterminación (Ryan y Deci, 2000). Esta teoría sostiene cómo las personas están motivadas por su necesidad innata humana de crecer y cambiar. Para ello, la teoría identifica tres necesidades innatas: (1) la necesidad de competencia, o la necesidad por ser capaz individualmente de dar solución a los problemas que vayan surgiendo en la vida; (2) la necesidad de conexión, o la necesidad de desarrollar el sentido de pertenencia y apego a otras personas; y (3) la necesidad de autonomía, o la necesidad por cómo las personas deben sentir que controlan sus propios comportamientos y objetivos. 
De igual modo, es significativo hacer mención a la importancia de las variables sociodemográficas y socioeconómicas en la motivación por la lectura. En esta línea, en función de la edad, se aprecia como la motivación lectora tiende a decrecer hacia la adolescencia, por motivos entre los que destacan un mayor grado de autoconciencia realista sobre la autoeficacia del alumnado (Wigfield y Guthrie, 2010), así como a la existencia de un mayor aumento de prácticas menos favorables para el mantenimiento de la motivación hacia la lectura (Mcgeown et al., 2012). 
En lo que se refiere al género, como señala Avendaño (2017):
Aun cuando no existe una tendencia concluyente que indique que hay cambios en la motivación lectora asociados al género, algunas investigaciones reportan ciertas diferencias que pueden traducirse en actitudes favorables a la lectura que disminuyen menos con la edad en el caso de las niñas. (p. 7)
Este es el caso del trabajo de Wigfield y otros (2016), quienes observan cómo las chicas en etapa escolar presentan una motivación lectora más grande que los chicos. Otros trabajos incluso sostienen esta misma idea observando cómo en los primeros años en edad escolar incrementa rápidamente la motivación lectora, especialmente para niñas; tal vez, pudiendo explicar cómo este interés contribuye a afianzar en un mayor grado su competencia lectora (Baker y Wigfield, 1999). Esta diferenciación significativa en la competencia lectora a favor de las chicas ya ha sido constatada en pruebas estandarizadas, como en PISA (2018a; 2018b), por citar alguna. 
Otra variable sociodemográfica de interés es la presencia de antecedentes de inmigración. Aunque hay escasos datos sobre su impacto en variables afectivas vinculadas a la lectura, en pruebas estandarizadas se aprecia como en la amplia mayoría de países de la OCDE, el alumnado inmigrante puntúa significativamente por debajo que el alumnado nativo (PISA, 2018a). 
El mismo informe PISA (2018a) recoge también el impacto de la repetición en la competencia lectora del alumnado. En este sentido, se aprecia como en todos los países de la OCDE, existe una diferencia muy significativa a favor del alumnado no repetidor, por ende, mostrando el alumnado repetidor una competencia lectora notoriamente inferior que sus análogos. Informes provinciales añaden entre sus conclusiones como “la repetición no mejora el rendimiento ni la motivación y afecta al alumnado según su nivel socioeconómico” (Consejería de Educación y Cultura del Gobierno del Principado de Asturias, 2016, p. 6). Esto podría explicar en parte como esa falta de motivación hacia tareas académicas por parte del alumnado repetidor conlleva a una reducción en el grado de las competencias adquiridas.
Finalmente, otras variables a destacar son el clima lector, la participación familiar en actividades lectoras y el nivel socioeconómico. En esta línea, Sui-Chu y Lau (2018) hallan como predictor sólido del rendimiento lector al clima lector positivo que se genera en la cooperación entre escuela y familia, mientras que Hemmerechts et al. (2017) hallaron cómo la involucración de las familias del alumnado con peor nivel socioeconómico en actividades escolares es más tardía, siendo esta una de las causas de un mal ajuste de la competencia lectora durante la etapa de Educación Primaria del alumnado. Estar en posesión de un peor nivel socioeconómico también se asociaba con una peor actitud hacia la lectura, como revelaron estos autores.
1.2. Las actuaciones educativas de éxito y su contribución al desarrollo cognitivo y afectivo de la lectura
La innovación educativa busca mejorar las prácticas docentes y lograr una educación emancipadora a través del conocimiento renovado, y los entornos de proximidad son fundamentales para construir respuestas colectivas a problemas concretos de exclusión, pobreza y enfermedades (Beneyo-Seoane y Simó-Gil, 2023; Martínez y Rogero, 2021). Bajo este prisma, se encuentra el Modelo de Comunidades de Aprendizaje, el cual hace referencia a un proyecto que transforma social y educativamente los centros escolares a través de una serie de Actuaciones Educativas de Éxito (Díez-Palomar y Flecha, 2010), surgidas del proyecto de investigación europeo INCLUD-ED, que busca reducir desigualdades educativas (Valls-Carol et al., 2014). Entre estas Actuaciones Educativas de Éxito se encuentran las tertulias dialógicas, grupos interactivos, clubes de deberes, mentores de aprendizaje y bibliotecas tutorizadas, vinculadas con variables cognitivas y afectivas de la lectura.
1.2.1. Tertulias dialógicas
Se presentan como un espacio en el que, tras leer un texto, generalmente un clásico de la literatura, se reúnen una serie de personas para interpretarlo a través del diálogo interactivo, respetando todas las aportaciones sin tener en cuenta el origen sociocultural de los miembros. Esto es posible gracias al rol activo del moderador de la tertulia (Pulido y Zepa, 2010). Piquer (2016) comenta que las tertulias dialógicas podrían tratarse de un instrumento interesante para la adquisición de idiomas, entre otros aspectos, porque permite una práctica colectiva y dialogada. 
Sobre esta Actuación Educativa de Éxito, destacan investigaciones cuantitativas como la de Palomares y Domínguez (2019) quienes llevaron a cabo una intervención longitudinal en una Comunidad de Aprendizaje situada en un contexto socioeconómico bajo, con alta presencia de la comunidad gitana en la que aplicaron tertulias dialógicas de manera sistemática. Los resultados evidenciaron cómo, a lo largo de los años, tanto la comprensión como expresión del alumnado de Educación Primaria mejoró significativamente. También se observó una mejora en la velocidad lectora del alumnado que participó en las tertulias dialógicas, así como una reducción en el porcentaje de errores en la lectura. Otro estudio a destacar es el de Liviapoma (2020), quien observó cuantitativamente cómo existían diferencias significativas en la actitud favorable hacia la lectura tras la aplicación de una intervención con Tertulias dialógicas con alumnado de Educación Secundaria. 
Existen otras investigaciones cualitativas, como la de Febré y otros (2016) que apuntaba a cómo con alumnado de Educación Infantil, Primaria y Secundaria desde la implementación de Tertulias dialógicas mejoró el sentido hacia la lectura, así como la convivencia en el centro educativo. Por su parte, Fernández-Villardón y otros (2021) llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas y grupos focales con docentes, 20 estudiantes de Educación Primaria con diversas discapacidades (parálisis cerebral, trastorno del espectro autista…) y 10 estudiantes de Educación Secundaria con diversas discapacidades (discapacidad intelectual, trastorno del comportamiento…). Los resultados apuntaron a una mejora en la motivación y competencia lectora, así como una mejora en las habilidades comunicativas y de razonamiento tras la aplicación de una serie de Tertulias dialógicas. Otro estudio es el de Soler-Gallart y Flecha (2018), quienes, a través de una serie de entrevistas, observaron cómo el alumnado de los últimos años de Educación Infantil, tras introducirse en las tertulias dialógicas, enriqueció rápidamente su vocabulario y mostró un alto nivel por la lectura. En este punto surge la duda sobre si estos resultados podrían deberse al desarrollo normal del alumnado de Educación Infantil cuando se introduce en la lectura o si guardan relación con la metodología aplicada con el alumnado. 
1.2.2. Grupos interactivos
Se presentan como una forma de agrupación inclusiva en la que el alumnado es dividido en grupos heterogéneos de cuatro o cinco alumnos por cada grupo. En el aula participan tantas personas adultas como grupos se han consolidado, generalmente, voluntarios, familiares, jubilados, o estudiantes de grado. El docente, previamente a la participación de los adultos, debe coordinarse y formar al voluntariado para evitar posibles malentendidos y descoordinaciones en el aula. Asimismo, el docente diseña tantas tareas como grupos se hayan consolidado, y cada adulto se muestra responsable de apoyar al alumnado en la realización de la tarea. Una vez concluida la tarea, de una duración aproximada de 15 minutos, el alumnado rota hacia otro tipo de tarea (Valls-Carol et al., 2014). 
Sobre esta Actuación Educativa de Éxito, destacan investigaciones cuantitativas como la de Gutiérrez-Fresneda (2019), quien llevó a cabo una intervención de grupos interactivos con estudiantes de 6 años como protagonistas, y familiares del alumnado, como voluntarios, con el objetivo de ver si existía una mejora en el aprendizaje de la lectura. Los resultados evidenciaron que el alumnado del grupo experimental mejoró significativamente su competencia lectora en comparación al alumnado del grupo control. Otro estudio similar fue el de Núñez y otros (2017), quienes, con alumnado de Educación Primaria, llevaron a cabo una intervención con grupos interactivos en riesgo de exclusión con el fin de conocer si les ayudaba a mejorar su aprendizaje hacia la lectura. Los resultados evidenciaron cómo los grupos interactivos ayudaron a mejorar la comprensión lectora y el manejo de la lengua del alumnado, aunque no lo hizo así en la producción de textos. Por su parte, aunque con alumnado universitario, Pongsatornpipat (2021) también diseñó y llevó a cabo una intervención de 10 semanas en la que se aplicaron grupos interactivos. Los resultados revelaron diferencias estadísticamente significativas en la fase post con respecto a la fase pre en los niveles de lectura extensiva. Finalmente, con relación a las investigaciones cualitativas, destaca la de Valls y Kyriakides (2013), apuntando a una mejora de la motivación lectura como consecuencia de la lectura compartida con familiares en una intervención de grupos interactivos. 
	Bibliotecas tutorizadas: Se presenta como un espacio, no necesariamente una biblioteca, en la que el alumnado realiza actividades, guiado por adultos, fuera del horario escolar, con el fin de contribuir al aumento de su aprendizaje (Flores, 2017). 

	Mentores de aprendizaje: Se presenta como un programa en el que el alumnado mayor guía y se implica en la vida académica del alumnado más joven. A través de esta práctica se consigue que el alumnado más joven cuente con unos referentes positivos que les motiven a implicarse con las tareas académicas, y que el alumnado mayor se implique en la vida académica de la escuela (Formosa y Ramis-Salas, 2012). 

	Club de deberes: Familiares y alumnado se quedan fuera del horario lectivo con un educador profesional para trabajar diferentes contenidos curriculares, hacer los deberes o reforzar ciertas materias que necesiten (Valls-Carol et al., 2014). 

Como se puede apreciar de la presente revisión, la literatura actual sobre la efectividad de las Actuaciones Educativas de Éxito es escasa, destacando en esta escasez una mayor cantidad de Investigaciones cualitativas con muestras pequeñas que cuantitativas a mayor escala (por ejemplo, Chica y Leite, 2021). De igual modo, de estas investigaciones, la amplia mayoría analiza el impacto de tertulias dialógicas y grupos interactivos sobre variables cognitivas de la lectura, y no sobre variables afectivas. Finalmente, se aprecia la escasez de estudios que analicen en variables académicas y sociales el impacto de las Actuaciones Educativas de Éxito sobre el alumnado más desfavorable, por su condición económica, social, o académica. 
1.3. Propósito del estudio
Existe una serie de estudios (Guthrie et al., 2012; Ha y Roehrig, 2022; Unrau y Schlackman, 2006; Wigfield et al., 2016) que señalan que en las últimas dos décadas, desde la investigación educativa se han ido identificando prácticas que impulsan la motivación lectora del alumnado, aunque se señala a la necesidad de que investigaciones futuras indaguen más profundamente en el efecto de diversos programas y metodologías de enseñanza que fomenten el gusto por la lectura entre niños y niñas de distintos rangos de edades.
En vista de esta idea y de las limitaciones previamente comentadas, se abren dos interrogantes que espera dar respuesta el presente estudio. 
	¿Son más efectivas las Actuaciones Educativas de Éxito de las Comunidades de Aprendizaje en alumnado de bajo rendimiento en comparación con el alumnado de alto rendimiento a la hora de mejorar la motivación por la lectura?

	¿Son más efectivas las Actuaciones Educativas de Éxito de las Comunidades de Aprendizaje en alumnado repetidor en comparación con el alumnado de no repetidor a la hora de mejorar la motivación por la lectura?

Estos interrogantes parten de la literatura previa, como el estudio de De-Botton (2015), quien plantea la hipótesis de que a través de metodologías instrumentales efectivas se puede ayudar a combatir el fracaso escolar, especialmente en el caso de colectivos más desfavorables, contribuyendo así a garantizar la equidad educativa y la igualdad de oportunidades. 
Es por ello, que el objetivo del presente estudio es el de conocer en qué grado las Actuaciones Educativas de Éxito de las Comunidades de Aprendizaje contribuyen a desarrollar la motivación lectora, especialmente, del alumnado más desfavorecido académicamente en las etapas de Educación Primaria y Educación Secundaria, como podrían ser el caso del alumnado con bajo rendimiento académico, y el alumnado repetidor. 

2. Método
Se presenta un estudio cuasi-experimental con enfoque cuantitativo y diseño pre-post sin grupo control. El muestreo fue realizado intencionalmente, poniéndose en contacto con el centro participante, consolidado como Comunidad de Aprendizaje. Se seleccionó este centro por ya haber estado trabajando los autores con él previamente al estar muy comprometidos con la calidad educativa del centro y la educación basada en evidencias científicas. Este centro concertado se sitúa en una comunidad autónoma al sur de España, en un entorno de unos 100.000 habitantes. Cuenta con unos 600 estudiantes y engloba desde educación infantil hasta educación secundaria. 
El centro aceptó llevar a cabo una intervención de 9 meses basada en el uso de las principales Actuaciones Educativas de Éxito con el alumnado. La intervención fue llevada a cabo por un total de 18 docentes de los 42 docentes que dispone el centro (Edad=48,55; DT=10,83). Del total, 8 eran chicos y 10 eran chicas con una amplia experiencia docente (X̅Años=18,38; DT=10,69). Con relación al curso, 8 docentes eran de Educación Primaria y 10 eran de Educación Secundaria. 
Aunque cada uno impartía asignaturas diferentes, las metodologías empleadas conjuntamente fueron significativamente compartidas, destacando dinámicas de exposición (X̅=3,94; DT=1,10), aprendizaje cooperativo (X̅=3,88; DT=1,27) y debates (X̅=3,77; DT=1,21) que se usaban en la mayoría de sesiones semanalmente, y grupos interactivos (X̅=3,22; DT=1,59), tertulias dialógicas (X̅=3,44; DT=1,82) y talleres (X̅=3,16; DT=1,54) que se llevaban a cabo con el alumnado cada dos semanas en las asignaturas de Lengua Castellana y Matemáticas. En el caso de los grupos interactivos se creaban grupos heterogéneos de 4 y 5 estudiantes y cada actividad de un total de 4 actividades por sesión tenía una duración de entre 15 a 20 minutos. En el caso de las tertulias dialógicas se acordaba de antemano el libro y el número de hojas a leer y se marcaban las partes que más llamaban la atención de cada estudiante. Aunque el centro realiza tertulias literarias y pedagógicas con familiares y docentes, el tipo de tertulias que realizaron con el alumnado fueron completamente literarias. 
Todas estas últimas metodologías se aplicaban al finalizar las unidades didácticas con el fin de afianzar los conocimientos trabajados, fomentando la interacción entre grupos heterogéneos, la competencia lectora y la manipulación y experimentación de manera lúdica. Otra serie de Actuaciones Educativas de Éxito se emplearon en un menor grado puntualmente, como los Mentores de aprendizaje (X̅=2,00; DT=1,49) o las Bibliotecas tutorizadas (X̅=1,72; DT=1,22). Finalmente, las familias, ocasionalmente, participaban activamente en las dinámicas de aula de sus hijos e hijas (X̅=2,50; DT=1,04), asistiendo al aula para formar parte de los grupos interactivos, así como para preparar las lecturas en sus respectivos hogares en el caso de las tertulias dialógicas. Tanto el alumnado de Educación Primaria, como el alumnado de Educación Secundaria, usaron las mismas metodologías, con la misma temporalidad y con el mismo funcionamiento, en cuanto a que esta propuesta metodológica estaba acordada a nivel de centro educativo y llevada a cabo de manera igualitaria por el profesorado del centro. 
Participantes
En el presente estudio participaron inicialmente un total de 257 estudiantes de Educación Obligatoria, aunque el estudio lo finalizaron 186 estudiantes (mortalidad del 27,6 %). Concretamente, del total 110 estudiantes de Educación Primaria (X̅Edad=8,54, DT=1,76; 50 chicas y 60 chicos; 6 Repetidores) y 76 estudiantes de Educación Secundaria (X̅Edad=13,28, DT=0,974; 35 Chicas y 41 Chicos; 7 Repetidores) pertenecientes a un centro catalogado como Comunidad de Aprendizaje. Se le dio la opción de participar a todo el alumnado matriculado en dicho centro que cursase las etapas de Educación Primaria o Educación Secundaria, sin distinción por habilidades cognitivas, género, edad, raza, o cualquier otra condición. 
Siguiendo los datos oficiales de la web Comunidades de Aprendizaje, existen un total de 231 centros de Educación Infantil y Primaria, un total de 25 centros de Educación Secundaria y un total de 18 centros Integrales (Educación Infantil, Primaria y Secundaria) en España catalogados como Comunidad de Aprendizaje. Resulta complejo hacer una estimación de la población total de alumnado de Educación Primaria y Secundaria matriculado en comunidades de Aprendizaje en España, pero siendo conservadores, considerando 23 estudiantes por nivel y asumiendo una única línea por curso, los datos arrojarían una población aproximada de 40.000 estudiantes de Primaria y Secundaria (31.800 estudiantes de Primaria en los 231 centros de Educación Infantil y Primaria, 2.750 estudiantes de Educación Secundaria en los 25 centros de Educación Secundaria, y 4.150 estudiantes de Educación Primaria y Secundaria en los 18 centros Integrales). Para esta población y asumiendo un 95 % de nivel de confianza y un 5 % de margen de error, el tamaño muestral para considerarla representativa sería de 381 participantes, por lo que la presente muestra no cuenta con esta característica. No obstante, estudios previos revelan cómo muestras no representativas apuntan a tendencias similares en comparación a muestras representativas y, por ende, pueden ser consideradas también óptimas para analizar (Coppock et al., 2018). 
Instrumentos
En el presente estudio se hicieron uso de dos instrumentos diferentes. Por una parte, se empleó una ficha de registro ad hoc que permitió recoger una serie de variables sociodemográficas de los participantes; concretamente, curso, edad, género, condición de repetidor y rendimiento en matemáticas, ciencias y lengua castellana. En el caso de esta última variable, esta fue medida tanto cuantitativa, como cualitativamente, siguiendo los valores comunes del sistema educativo español: Insuficiente (<5), Suficiente (5), Bien (6), Notable (7-8), Sobresaliente (9-10). 
Por otra parte, se hizo uso de la Escala de Motivación Lectora (Navarro et al., 2018). Esta escala original, en el proceso de validación llevado a cabo por sus autores, mostró óptimos valores de validez (GFI=0,920; RMSEA=0,046; SRMR=0,052; p<0,001), así como de consistencia interna (α=0,71; α=0,77). La escala, encarga de medir el constructo de Motivación hacia la lectura, está formada por un total de 18 ítems divididos en dos dimensiones: Autoconcepto lector (p. ej., Mis amigos creen que yo soy un muy buen lector), y Valor de la lectura (p. ej., Leer un libro es algo que a mí me gusta hacer). 
Procedimiento
El procedimiento comenzó acordando con la Comunidad de Aprendizaje las condiciones y objetivos del estudio en septiembre de 2021. Viendo la infraestructura del centro, se acordó que el alumnado de 1º a 4º de Educación Primaria rellenase los cuestionarios en formato papel, a diferencia del alumnado de 5º de Educación Primaria a 4º de Educación Secundaria, quien rellenó los cuestionarios en formato digital. Previamente, al pase de cuestionarios, el equipo directivo se reunió con el equipo docente para hacerles llegar las pautas de recogida de datos. Días más tarde, el profesorado pasó a las familias el consentimiento informado donde se recogían las condiciones de participación y éticas del estudio, así como el objetivo del mismo y el tratamiento de datos. En septiembre de 2021 se realizó la fase pre del estudio. Posteriormente, y tras una intervención de 9 meses, en mayo de 2022, se ejecutó la fase post del estudio. Finalmente, se pasaron todos los datos a una base de datos y se analizaron utilizando SPSS Statistics 24 y SPSS AMOS 24. 
Análisis de datos
Inicialmente, con SPSS AMOS 24, se estudió la bondad de ajuste del modelo a través del análisis de los valores X2/gl, CFI, RMSEA y AIC, así como la consistencia interna con SPSS Statistics 24 a través de los valores alfa de Cronbach para ambos momentos, pre y post. Esto permitió al instrumento dotarlo de mayor validez y fiabilidad para los posteriores análisis. Seguidamente, con SPSS Statistics 24 se efectuó un ANOVA de medidas repetidas tomando como variables intra-sujetos (Tiempo) a las variables pre y post para cada dimensión, Autoconcepto Lector y Valor por la Lectura, y como variables inter-sujetos el rendimiento académico y la condición de repetidor o no. Este análisis se complementó con gráficos bidimensionales.
La variable de rendimiento académico se categorizó a través de la media aritmética de las calificaciones obtenidas en Lengua Castellana, Ciencias Naturales y Matemáticas al final del curso académico. Posteriormente, para agrupar al alumnado en grupos en función de su rendimiento académico, se calcularon los percentiles 33 y 66, por una parte, para la etapa de Educación Primaria, y, por otra parte, para la etapa de Educación Secundaria. De este modo, se asignó al grupo de bajo rendimiento académico al alumnado desde el percentil 32 o inferior, al grupo de medio rendimiento académico al alumnado desde el percentil 34 al 65, y al grupo de alto rendimiento académico al alumnado desde el percentil 66 o superior. 

3. Resultados
Inicialmente, se estudió la bondad de ajuste del modelo teórico, tanto en la fase pre como en la fase post, arrojando unos valores aceptables de ajuste tanto para la fase pre (X2/gl=2,07; CFI=0,896; RMSEA=0,064, AIC=429,25) como para la fase post (X2/gl=1,82; CFI=0,899; RMSEA=0,056; AIC=391,73). 
Posteriormente, recogido en el Cuadro 1, se analizaron los estadísticos descriptivos tanto del grupo experimental, para las etapas de educación primaria y secundaria, así como para el grupo control para la etapa de educación secundaria. Los datos arrojaron como para todos los grupos existió una mejora en todos los grupos en los valores desde el pre hasta el post en el autoconcepto lector, aunque se dio una reducción en la dimensión de valor por la lectura en todos los grupos desde el pre hasta el post. Es notable cómo el alumnado de Educación Secundaria presentó en ambas fases valores significativamente inferiores al alumnado de Educación Primaria en la dimensión de valor por la lectura. Se destaca también como ambas dimensiones para ambos momentos de recogida de datos arrojaron índices de confiabilidad interna notablemente buenos. 
Cuadro 1
Estadísticos descriptivos e índices de fiabilidad para cada una de las dimensiones, agrupaciones y tiempos
	 
	Ed. Primaria	Ed. Secundaria	α
	 
	Pre	 
	Post	 
	Pre	 
	Post	 
	Pre	Post
	 
	X̅	DT	X̅	DT	X̅	DT	X̅	DT
	ACL	3.04	.515	3.13	.520	2.92	.427	3.03	.391	.786	.791
	VLC	3.10	.456	3.07	.446	2.55	.512	2.53	.533	.854	.852

Nota. ACL, Autoconcepto Lector; VLC, Valor por la Lectura. 
Seguidamente, en unión al primer objetivo del estudio, se analizó el efecto de la intervención a lo largo del tiempo en el autoconcepto lector y valor por la lectura en función del rendimiento académico y etapa del alumnado. Se recogen los principales resultados a estos análisis en el Cuadro 2.
Cuadro 2
ANOVA de medidas repetidas entre pre y post para autoconcepto lector y valor por la lectura en función del rendimiento académico en estudiantes de educación primaria
	Etapa	Dimensión	Ruta	Sig.	ηp²
	Educación Primaria	Autoconcepto Lector	Tiempo	0,267	0,012
	Tiempo * Rendimiento	0,205	0,031
	Intersección	0,000	0,983
	Rendimiento	0,000	0,189
	Valor por la lectura	Tiempo	0,861	0,000
	Tiempo * Rendimiento	0,036	0,064
	Intersección	0,000	0,983
	Rendimiento	0,437	0,016
	Educación Secundaria	Autoconcepto lector	Tiempo	0,015	0,092
	Tiempo * Rendimiento	0,616	0,016
	Intersección	0,000	0,983
	Rendimiento	0,360	0,032
	Valor por la lectura	Tiempo	0,403	0,011
	Tiempo * Rendimiento	0,050	0,092
	Intersección	0,000	0,967
	Rendimiento	0,301	0,038

En vista de este objetivo, se observó cómo tanto en el alumnado de Educación Primaria, como en el alumnado de Educación Secundaria, existió una interacción significativa entre Tiempo y rendimiento en la dimensión de Valor por la Lectura. Para el caso de Educación Primaria, tal y como se recoge en la Figura 1, destaca cómo el alumnado de bajo rendimiento académico mejora significativamente con el paso del tiempo su Valor por la Lectura (p=0,036; ηp²=0,064), a diferencia del alumnado de medio rendimiento académico que empeora significativamente sus puntuaciones en esta dimensión. 
Figura 1
Autoconcepto lector y Valor por la lectura en estudiantes de Educación Primaria en función del rendimiento académico
￼[image: image1.png]
En el caso del alumnado de Educación Secundaria, como se aprecia en la Figura 2, nuevamente se aprecia cómo el alumnado de medio rendimiento académico empeora significativamente con el paso del tiempo su Valor por la Lectura, mientras que el alumnado de alto rendimiento académico mejora significativamente sus puntuaciones en esta dimensión (p=0,050; ηp²=0,092). Este hecho puede haberse dado por el fenómeno de reversión a la media, en cuanto a que el grupo de rendimiento académico medio puede haber estado sobrevalorado en la fase pre. Finalmente, el alumnado de bajo rendimiento académico se mantiene estable en esta dimensión con el paso del tiempo. 
Con relación al análisis por rendimiento académico, es de destacar también cómo se observó en el alumnado de Educación Secundaria, que independientemente del rendimiento académico del alumnado, el alumnado con el paso del tiempo mejoró significativamente su Autoconcepto Lector (p=0,015; ηp²=0,092). 
Figura 2
Autoconcepto lector y Valor por la lectura en estudiantes de Educación Secundaria en función del rendimiento académico
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Finalmente, en unión al segundo objetivo del estudio, se analizó el efecto de la intervención a lo largo del tiempo en el autoconcepto lector y valor por la lectura en función de si se había repetido o no. Este análisis se hizo diferenciando al alumnado de Educación Primaria del alumnado de Educación Secundaria. Se recogen los principales resultados a estos análisis en el Cuadro 3.
Cuadro 3
ANOVA de medidas repetidas entre pre y post para Autoconcepto lector y valor por la lectura en función de si se ha repetido curso
 
	Etapa	Dimensión	Ruta	Sig.	ηp²
	Educación Primaria	Autoconcepto Lector	Tiempo	0,013	0,068
	Tiempo * Repetir	0,070	0,037
	Intersección	0,000	0,113
	Repetir	0,001	0,123
	Valor por la lectura	Tiempo	0,272	0,013
	Tiempo * Repetir	0,130	0,023
	Intersección	0,000	0,919
	Repetir	0,655	0,002
	Educación Secundaria	Autoconcepto lector	Tiempo	0,399	0,010
	Tiempo * Repetir	0,520	0,006
	Intersección	0,000	0,959
	Repetir	0,962	0,000
	Valor por la lectura	Tiempo	0,695	0,002
	Tiempo * Repetir	0,759	0,001
	Intersección	0,000	0,916
	Repetir	0,592	0,004

 
En lo que corresponde a la etapa de Educación Primaria, y tal y como se recoge en la Figura 3, se observó cómo la interacción entre tiempo y repetidor fue estadísticamente tendencial (p=0,070; ηp²=0,037) a favor del alumnado repetidor, mejorando de manera notoria en comparación con el alumnado no repetidor su autoconcepto lector con el paso del tiempo.
Figura 3
Autoconcepto lector y Valor por la lectura en estudiantes de Educación Primaria en función de si se ha repetido curso
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Finalmente, en lo que corresponde a la etapa de Educación Secundaria, y recogido en la Figura 4, no se observaron ninguna interacción estadísticamente significativa entre repetidor y tiempo, tanto en la dimensión de Autoconcepto lector (p=0,520; ηp²=0,006), como en la dimensión de Valor por la lectura (p=0,759; ηp²=0,001). Estos datos apuntan a que independientemente de si el alumnado es repetidor o no, e independientemente del paso del tiempo, no se observaron grandes variaciones entre ambos momentos.
Figura 4
Autoconcepto lector y Valor por la lectura en estudiantes de Educación Secundaria en función de si se ha repetido curso
￼[image: image3.png]

4. Discusión
El objetivo del presente estudio ha sido el de conocer el impacto que tienen las Actuaciones Educativas de Éxito, especialmente las tertulias dialógicas y los grupos interactivos, sobre la motivación lectora en el alumnado de Educación Primaria y Secundaria, en general, y sobre el alumnado repetidor y de bajo rendimiento académico, en concreto.
Los resultados evidencian tres hallazgos relevantes a comentar. El primero es que de los análisis descriptivos se aprecia cómo el Valor por la lectura del alumnado de Educación Secundaria resultó ser significativamente inferior al del alumnado de Educación Primaria. Este hallazgo se vincula completamente con la literatura previa (Mcgeown et al., 2012), quienes aprecian cómo la motivación lectora tiende a decrecer hacia la adolescencia por motivos entre los que destacan un mayor grado de autoconciencia realista sobre la autoeficacia del alumnado, así como a la existencia de un mayor aumento de prácticas menos favorables para el mantenimiento de la motivación hacia la lectura. 
El segundo hallazgo es que, en Educación Primaria, el alumnado con bajo rendimiento mejoró su Valor por la Lectura más que el alumnado con medio y alto rendimiento, y el alumnado repetidor mejoró su Autoconcepto Lector con el paso del tiempo más que el alumnado no repetidor. Finalmente, el tercero es que el alumnado de Educación Secundaria, independientemente de su rendimiento académico, mejoró su Autoconcepto Lector con el paso del tiempo. Con relación a estos dos hallazgos, a pesar de ser novedosos, se pueden vincular parcialmente con estudios previos. Por ejemplo, Palomares y Domínguez (2019) recogen el impacto de las Tertulias dialógicas sobre variables cognitivas vinculadas a la lectura en una Comunidad de Aprendizaje situada en un contexto socioeconómico desfavorable, y aunque no se realizan análisis sobre variables afectivas como la motivación lectora, por estudios previos como el de Sui-Chu y Lau (2018) podemos saber que esas variables cognitivas han podido ser la consecuencia a unas variables afectivas que previamente han influido en ellas. Estos estudios son coherentes con los resultados de Liviapoma (2020) quien recoge cuantitativamente cómo tras la aplicación de una intervención basada en tertulias dialógicas, el alumnado de Educación Secundaria mejoró su actitud hacia la lectura. Asimismo, Gutiérrez-Fresneda (2019) halló cómo tras una intervención de grupos interactivos con estudiantes de 6 años en el que existía alta participación de familiares, el alumnado mejoró su competencia lectora en un mayor grado al grupo control. Este hallazgo también fue compartido con estudiantes de Educación Primaria (Núñez et al., 2017) y con estudiantes universitarios (Pongsatornpipat, 2021). Nuevamente, aunque los comentados estudios estén asociados a variables cognitivas, recuperando el estudio de Sui-Chu y Lau (2018) podemos entender qué las variables afectivas de la competencia lectora funcionan como fuertes predictores del desempeño lector, por ende, podemos asumir que, aunque mejoró su competencia lectora, probablemente también lo haría su motivación lectora. 
Se aprecia, por lo tanto, que el uso de ciertos métodos instruccionales podría ayudar a reducir la existente diferenciación que existe actualmente en variables lectoras entre alumnado repetidor y no repetidor, y alumnado de alto y bajo rendimiento académico (Consejería de Educación y Cultura del Gobierno del Principado de Asturias, 2016; PISA, 2018a). 
Los resultados del presente estudio tienen importantes implicaciones teóricas y prácticas que deben ser comentadas. En primer lugar, en lo que se refiere a las implicaciones teóricas, el presente estudio aporta evidencia para consolidar el corpus de variables metodológicas que contribuyen al desarrollo de variables afectivas vinculadas con la lectura, aspecto que resulta interesante al existir una cantidad de literatura limitada en este sentido, en contraposición a la parte de variables más cognitivas vinculadas a la lectura. 
En segundo lugar, con relación a las implicaciones prácticas, el actual trabajo aporta una serie de utilidades tanto para docentes, como para instituciones. Concretamente, estos resultados arrojan algo de luz a cómo la aplicación de ciertas Actuaciones Educativas de Éxito por parte del profesorado en activo podría estar asociado con una mejora en ciertos aspectos de la motivación lectora de su alumnado, especialmente del alumnado más vulnerable académicamente, por haber repetido o por presentar bajo rendimiento académico, en la etapa de Educación Primaria. Es por ello que tener en consideración estos resultados podría resultar de ayuda a la hora de realizar las programaciones didácticas pertinentes. Asimismo, estos hallazgos pueden resultar prácticos para aquellas escuelas que se posicionan como Comunidades de Aprendizaje, ya que proporcionan una base para justificar la aplicación de determinadas metodologías a nivel de centro.
Finalmente, estos hallazgos pueden resultar de especial interés también para el proceso de formación inicial del profesorado en asignaturas vinculadas a la didáctica general, didácticas específicas (como Didáctica de las Lenguas), o a la escuela inclusiva, en cuanto que se les presenta como un documento base que conlleva a la reflexión sobre cómo los métodos instruccionales del docente, así como la participación familiar en los procesos de enseñanza-aprendizaje, se pueden asociar con un potencial desarrollo de la motivación lectora del alumnado de Educación Primaria y Educación Secundaria. 
El presente trabajo tiene una serie de limitaciones que deben tenerse en cuenta a la hora de interpretar los resultados. La primera, y más importante, hace alusión a la inexistencia de un grupo control. Sin la existencia de un grupo control, la interpretación de los datos se hace más compleja en cuanto que no se puede conocer si la mejora se da gracias a la intervención o de manera natural por el desarrollo académico y madurativo del alumnado, sin influencia de la metodología. Es por ello, que estudios futuros podrían tratar de replicar el mismo estudio con un colegio cercano a la Comunidad de Aprendizaje que funcionase como grupo control. La segunda limitación hace alusión a la incapacidad de poder garantizar una relación causal entre metodología y motivación lectora. Al igual que en la amplia mayoría de investigaciones en ciencias sociales, los individuos se ven envueltos en un entorno influenciado por una amalgama de variables que en mayor o menor parte repercuten, en este caso, sobre la motivación lectora, por lo que garantizar que la metodología aplicada es la principal causa de la motivación lectora podría resultar en una lectura simplista de la realidad. Finalmente, la tercera limitación, hace alusión a la escasez de un marco teórico sólido que analice críticamente la influencia de las Actuaciones Educativas de Éxito sobre la motivación lectora. Este hecho dificulta el poder vincular los hallazgos del presente estudio con referencias previas. 
A pesar de todas estas limitaciones, se espera que el presente trabajo sea el inicio de una serie de futuros trabajos cuantitativos que contribuyan a arrojar una mayor cantidad de luz a cómo las Actuaciones Educativas de Éxito pueden resultar de ayuda a la hora de mejorar la motivación lectora del alumnado educativamente más desfavorecido, por sus condiciones académicas, personales, sociales o económicas. 
Este estudio se ha enfocado en el impacto que las principales Actuaciones Educativas de Éxito tienen sobre la motivación lectora en estudiantes de educación primaria y secundaria, y en particular, en aquellos que se encuentran en una situación más desfavorecida por presentar bajo rendimiento académico o haber repetido un curso. Los resultados mostraron cómo los estudiantes de educación primaria con bajo rendimiento académico y los que repitieron un curso mejoraron su Valor por la Lectura y su Autoconcepto Lector con el tiempo después de participar en estas actividades. Además, los estudiantes de educación secundaria, independientemente de su rendimiento académico, mejoraron su Autoconcepto Lector con el tiempo. Es así como estos datos sugieren que el uso de estas metodologías puede ayudar a reducir la brecha en la motivación y habilidades lectoras entre los estudiantes que tienen bajo rendimiento académico o que han repetido un curso y los demás. 
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RESUMEN:

El objetivo del presente estudio ha sido el de conocer si las principales Actuaciones Educativas
de Exito, tales como los grupos interactivos y las tertulias dialégicas, contribuyen a mejorar la
motivacién lectora del alumnado mds desfavorecido de Educacién Primaria y Educacién
Secundaria. Para tal fin, se llevd a cabo un estudio pre/post en una Comunidad de Aprendizaje
con la participacién de 186 estudiantes de Educacién Primaria y Secundaria, los cuales
cumplimentaron la Escala de Motivacién Lectora. Los resultados revelaron lo siguiente: (1) el
Valor por la lectura del alumnado de Educacién Secundaria fue inferior al del alumnado de
Educacién Primaria tanto en la fase pre como en la fase post; (2) en Educacién Primaria, el
alumnado con bajo rendimiento académico mejoré su Valor por la Lectura mds que el
alumnado con medio y alto rendimiento, y el alumnado repetidor mejord su Autoconcepto
Lector con el paso del tiempo mis que el alumnado no repetidor; (3) en Educacién Secundaria,
el alumnado, independientemente de su rendimiento, mejoré su Autoconcepto Lector con el
paso del tiempo. Estos datos apoyan la idea de que las Actuaciones Educativas de Fixito
podrian ser intervenciones interesantes para mejorar la Motivacién Lectora, especialmente con
el alumnado mds desfavorecido en Educacién Primaria, reduciendo asi la desigualdad de
oportunidades.
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ABSTRACT:

The objective of this study has been to find out if Successful Educational Actions, like
interactive groups or dialogic gatherings, contribute to improving the Reading motivation of
the most disadvantaged students in Primary and Secondary Education. To this end, a pre/post
study has been carried out in a Leaming Community, in which 186 Primary and Secondary
Education students participated and filled out the Reading Motivation Scale. The results
revealed that: (1) the Value for reading of Secondary Education students was significantly lower
than that of Primary Education students both in the pre-phase and in the post-phase; (2) In
Primary Education, students with low academic performance improved their Value for
Reading significantly more than students with medium and high academic performance, and
students that had retaken a course significantly improved their Reading Self-Concept over time
more than students that had not retaken a course; (3) In Secondary Education students,
regardless of their academic performance, they significantly improved their Reading Self-
Concept over time. These data support the idea that the Successful Educational Actions, like
interactive groups and dialogic gatherings, could be interesting interventions that could be
carried out to improve Reading Motivation, especially with the most disadvantaged students in
Primary Education, thus reducing inequality of opportunities.
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