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Este estudio buscé contribuir a nuestra comprensién de la brecha de sexo en la motivacién lectora del estudiantado,
centrandose en el rol de variables relacionadas con el género. 303 estudiantes chilenos/as de ensefianza media (51%
mujeres) respondieron cuestionarios de autorreporte. Se utilizaron modelos de ecuaciones estructurales para evaluar
si la identidad de género del estudiantado mediaba en la relacién entre el sexo bioldgico y la motivacion por la lectura
(autoconcepto y valor), asi como para evaluar los efectos diferenciales de la identidad de género y de los estereotipos
de género asociados a la lectura en la motivacion lectora de estudiantes hombres y mujeres. Los resultados revelaron
efectos directos del sexo bioldgico del estudiantado, pero no efectos indirectos. El andlisis multigrupo mostré que para
las estudiantes mujeres, la adherencia a estereotipos de género asociados a la lectura tuvo un efecto positivo en su
autoconcepto lector, mientras que para los estudiantes hombres tuvo un efecto negativo en el valor que atribuyen a
la lectura. Se discuten las implicancias de estos hallazgos para la promocién de la equidad en la ensefanza y
aprendizaje de la lectura en educacién secundaria.
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This study aimed to enhance our understanding of the sex gap in the reading motivation of students by focusing on
the role of gender variables. 303 Chilean secondary students (51% female) completed self-report questionnaires.
Structural equation models were employed to assess whether gender identity mediated the relationship between
biological sex and reading motivation (reading self-concept and value) and to examine the differential effects of
gender identity and reading-gender stereotypes on the reading motivation of male and female students. The results
indicated direct effects of biological sex but no indirect effects. Multi-group analysis revealed that for female students,
adherence to reading-gender stereotypes positively influenced reading self-concept, whereas for males, it negatively
affected reading value. Implications for promoting equity in the teaching and learning of reading in secondary
education are discussed.
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Dadas las grandes diferencias en el rendimiento académico del estudiantado y en sus actitudes hacia el
aprendizaje (por ejemplo, Agencia de Calidad Educativa, 2019, 2024; Mullis et al., 2017), lograr la equidad
en la educacién es una preocupacién actual en la mayoria de los paises del mundo (Organizaciéon para la
Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2023a). El nivel socioeconémico (NSE) y el sexo (utilizamos
el término sexo para referirnos a la diferencia biolégica entre hombres y mujeres, y el término género, para
referirnos a las caracteristicas, expectativas y roles socialmente construidos para la feminidad y la
masculinidad, ver Lips, 2020) son las variables més relevantes a la hora de explicar la falta de equidad en
el aprendizaje que existe actualmente en las diferentes disciplinas (OCDE, 2023b). En relacién con el sexo
del estudiantado, los resultados de las pruebas estandarizadas de rendimiento académico han mostrado en
las ultimas décadas brechas que favorecen a los varones en matematicas, y a las mujeres en lectura (OCDE,
2023a, 2023Db). El presente estudio explora una posible fuente de la brecha de rendimiento por sexo en
lectura, a saber, los procesos motivacionales asociados a los estereotipos y la identidad de género.

Las brechas de sexo que favorecen a las mujeres en lectura se observan, con considerable estabilidad, en
los resultados de las pruebas estandarizadas antes y después de la pandemia del COVID-19. Por ejemplo,
los resultados del Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora (PIRLS, Progress in
International Reading Literacy Study) de 2016 revelan que, en 48 de los 50 paises participantes, las nifias
de cuarto grado obtienen mejores resultados en lectura que los nifios. En ninguno de los paises los nifios
obtuvieron un rendimiento superior al de las nifias. Desde que se inicié esta evaluacion, esta brecha entre
sexos ha estado presente y no se ha reducido en los ultimos afios (Mullis et al., 2017). En el contexto
latinoamericano, los Gltimos resultados del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo en América
Latina y el Caribe (TERCE) de 2013 -que evalu6 a estudiantes de tercer y sexto grado en lectura y escritura-
revelan que las estudiantes tienen un rendimiento significativamente mejor que los estudiantes en tercer
grado en los 15 paises participantes; mientras que los nifios de dos paises (Ecuador y Guatemala) tienen una
ligera ventaja sobre las nifias en sexto grado (Gelber et al., 2016). De manera consistente, los resultados del
Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA, Programme for International Student
Assessment) de 2018 revelaron que existe una brecha en lectura que favorece a las mujeres de 15 afios en
los 79 paises evaluados (OCDE, 2019). En el caso de Chile, la brecha sexo en lectura ha aumentado
significativamente en los Ultimos afios, especialmente hacia el final de la trayectoria escolar. La principal
razoén de este fendémeno es una disminucién del rendimiento en lectura de estudiantes hombres de NSE alto
en ensefianza media (Agencia de Calidad de la Educacion, 2019).

La comprensiéon lectora es un requisito fundamental para el aprendizaje en cualquier dominio del
conocimiento (Connor et al., 2011; Snow, 2002; Snow et al., 1998). Teniendo esto en cuenta, la brecha de sexo
en lectura es preocupante, ya que puede ser perjudicial para el desarrollo personal y el potencial académico
de los estudiantes varones. Entonces, ;/qué factores pueden explicar el menor rendimiento en lectura de los
alumnos varones?

Una posible explicacion seria que los varones tengan menos destrezas lingiiisticas que las mujeres porque
son la base del rendimiento en lectura. Sin embargo, las investigaciones no revelan diferencias sustanciales
entre sexos en las habilidades verbales (Hedges y Nowell, 1995; Hyde y Linn, 1988). Por otro lado, la
motivacién lectora, otro determinante del éxito lector, muestra grandes diferencias que favorecen a las
mujeres (por ejemplo, Heyder et al., 2017; McGeown, 2015). La motivacion predice el rendimiento porque se
asocia con conductas de aprendizaje y compromiso (por ejemplo, Durik et al., 2006). Los factores sociales y
culturales, como las expectativas o creencias de la sociedad, estan relacionados con la motivacion de las y los
estudiantes para participar en una actividad, y esto también es cierto en el caso de las actividades de
aprendizaje. La evidencia internacional demuestra la existencia de estereotipos generalizados que vinculan
ciertos dominios del conocimiento -como las matematicas y las ciencias- con lo masculino (por ejemplo,
Cvencek et al., 2011), y otros -especialmente la lectura- con lo femenino (por ejemplo, Espinoza y Strasser,
2020; Nowicki y Lopata, 2017). La presencia de estos estereotipos, junto con las brechas observadas en
motivacidn lectora entre varones y mujeres, sugieren que las brechas de sexo en rendimiento lector podrian
explicarse en cierta medida por la operacién de procesos de socializaciéon que orientan a estudiantes varones
y mujeres por caminos diferentes, en funcién de las creencias sobre cudles son las actividades adecuadas
para cada uno.
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Una mejor comprensiéon de los factores sociocognitivos que influyen en las brechas de género en el
rendimiento académico podria apoyar el desarrollo de iniciativas que promuevan una mayor equidad en el
aprendizaje para todos los estudiantados. El presente estudio buscé contribuir a este cuerpo de conocimiento,
centrandose en el rol que juegan los estereotipos de género asociados a la lectura (EGL) y la identidad de
género en la motivacion lectora de estudiantes secundarios chilenos.

Hasta ahora, pocos estudios en el contexto latinoamericano han profundizado en los factores que inciden
en la brecha de sexo a favor de las mujeres en la lectura, con foco en la educacién secundaria. La mayoria de
las investigaciones sobre este tema se han centrado en la desventaja académica de las mujeres en areas como
matematicas, asi como en la educacién inicial y primaria en Chile (por ejemplo, del Rio et al., 2021; Espinoza
y Taut, 2016, 2020).

Diferencias en la motivacion lectora entre hombres y mujeres

Aunque existen muchas teorias de la motivacién (Wigfield et al., 2021), la Teoria de la Expectativa-Valor
(Eccles, 1983; Wigfield y Eccles, 2000) proporciona un enfoque util para explicar las diferencias de género y
su dindamica evolutiva y contextual en relacién con la motivacién hacia la lectura (Wigfield et al., 2006, 2021).
Esta teoria afirma que el comportamiento de estudiantes estda guiado por creencias de expectativa (cuan
competentes se perciben las y los estudiantes en un dominio especifico), asi como por creencias subjetivas de
valor (la importancia de hacerlo bien por razones personales o instrumentales, el interés intrinseco en la
tarea y el coste de participar en la tarea). Segin esta teoria las y los estudiantes se implican en aquellas
actividades que consideran valiosas y en las que creen que pueden tener éxito (por ejemplo, Durik et al.,
2006; Eccles, 1994). En el caso de la lectura, cuanto mas competente se sienta una persona respecto a la
lectura y mas la valore, mayor sera su inclinacién hacia la lectura.

En concordancia con esta teoria, la investigacién ha demostrado que las creencias sobre la propia
competencia y el valor asignado a la tarea, efectivamente predicen el rendimiento académico y las elecciones
en dominios relacionados con el lenguaje y la lectura (Durik et al., 2006; Eccles, 1987, 1994; Spinath et al.,
2004; Watt, 2004). A su vez, la evidencia muestra que, en promedio, las nifias tienen un mejor autoconcepto
lector y asignan un mayor valor a la lectura en comparacién con los nifios (Eccles et al., 1993; Heyder et al.,
2017; Jacobs et al., 2002; Kelley y Decker, 2009; Marinak y Gambrell, 2010; OCDE, 2010; Wigfield et al.,
1997), y que estas diferencias se intensifican con la edad (Jacobs et al., 2002; Kelley y Decker, 2009; McKenna
et al., 2012). Estos resultados sugieren que estos procesos motivacionales podrian estar detras de al menos
algunas de las diferencias entre alumnos y alumnas en el rendimiento en lectura.

Los estereotipos de género asociados a la lectura (EGL) y su rol en la motivacion

Los estereotipos de género son creencias compartidas sobre los atributos, roles, gustos y comportamientos
que suelen asociarse a hombres y mujeres (Deaux y LaFrance, 1998; Lips, 2020). En el contexto educativo,
existen estereotipos sobre las capacidades e intereses de alumnos y alumnas en distintas areas de
conocimiento. Estudios en educacién primaria y secundaria revelan que las matematicas y las ciencias son
asociadas a un dominio masculino por estudiantes (por ejemplo, Cvencek et al., 2011; Cvencek et al., 2014;
Guimond y Roussel, 2001; Kessels et al., 2006) y docentes (por ejemplo, Makarova y Herzog, 2015). Otros
estudios han demostrado que la lectura se asocia a un dominio femenino, ya que tanto estudiantes (por
ejemplo, Freedman-Doan et al., 2000; Guimond y Roussel, 2001; Martinot et al., 2012; Nowicki y Lopata,
2017; Steffens y Jelenec, 2011) como docentes atribuyen mas capacidad y motivacién a las mujeres que a los
hombres en la lectura (Muntoni y Retelsdorf, 2018; Retelsdorf et al., 2015; Wolter et al., 2015).

La percepcién de las y los estudiantes de que la lectura es un ambito femenino puede afectar tanto sus
creencias sobre su propia capacidad lectora (autoconcepto), como el valor que atribuyen a esta actividad
(valor asociado a la lectura) (Plante et al., 2013). La forma especifica en que esto afecta el nivel de motivacién
sera diferente segun el sexo del estudiantado. La Teoria de la Identidad Social (Tajfel, 1974; Tajfel y Turner,
1986) afirma que la pertenencia a un grupo proporciona la base para la autoevaluacién, y que las
comparaciones intergrupales también pueden desempenfiar un papel importante en ese proceso.
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Por lo tanto, el estereotipo que indica que la lectura es un dominio femenino tendria un efecto positivo
en el autoconcepto y la valoracion de la lectura de las mujeres, y un efecto negativo en la motivacién de los
varones (Retelsdorf et al., 2015). En este estudio y en concordancia con esta teoria, comprobamos la
prediccion de que las alumnas que adhieren al estereotipo de que la lectura es un dominio femenino
experimentarian un impacto positivo en su motivacién lectora (autoconcepto y valor de la lectura), mientras
que los efectos de adherirse a este estereotipo serian negativos para los varones.

La identidad de género como posible moderador del efecto de los estereotipos de género
asociados a la lectura

La identidad de género se define como el sentimiento que tiene una persona de ser masculina o femenina
(Egan y Perry, 2001; Wood y Eagly, 2009). Esta vinculada a los estereotipos de género, en el sentido de que
se relaciona con el grado en que una persona se identifica con las caracteristicas y roles sociales asignados a
hombres y mujeres, que varia de una persona a otra (Rocha-Sanchez, 2009).

Existen diversas perspectivas tedricas sobre el desarrollo de la identidad de género (Rocha-Sanchez,
2009). La Teoria Multifactorial de la Identidad de Género (Spence, 1993) postula que la identidad de género
se desarrolla a través de un proceso continuo de socializacién, en el que se interiorizan los estereotipos y
roles de género imperantes en una sociedad. Esto se traduce en comportamientos y cogniciones, asi como en
la identificaciéon personal con diferentes rasgos. Asi, la identidad de género implicaria rasgos y roles
diferenciales que configuran el sentido que cada persona tiene de si misma en un contexto cultural especifico.

En psicologia, en lo que respecta a la investigacién sobre la identidad de género, se identifican dos
tradiciones. El primer enfoque se centra en el contenido de la identidad utilizando medidas de rasgos e
intereses agénticos y comunales. El segundo se centra en la identidad social y en la autocategorizacién
utilizando medidas de identificacién con la categoria social hombre o mujer. Al informar sobre las relaciones
entre los roles sociales de género y las cogniciones, emociones y comportamientos de las personas, las
investigaciones desde ambos enfoques han realizado aportes, a pesar de sus diferencias en el enfoque de
medicién. Sin embargo, la medicién de la identidad de género a través de la identificacién con rasgos y roles
masculinos y femeninos permite una mejor predicciéon de las diferencias individuales (Vantieghem et al.,
2014). Por lo tanto, dado que en este estudio buscamos encontrar diferencias individuales en la motivacién
lectora, utilizamos una medida de identidad de género acorde con el primer enfoque.

Desde esta tradicion temprana en la investigacion sobre identidad de género y especificamente desde la
propuesta de la Teoria Multifactorial (Spence, 1993), la identidad presenta cuatro componentes diferentes
pero interrelacionados: 1) rasgos masculinos y femeninos, referidos a la identificaciéon de cada persona con
caracteristicas instrumentales (masculinas) o expresivas (femeninas); 2) roles masculinos y femeninos,
referidos a la adopcién de posiciones o tareas sociales que se asume como predominantes o exclusivas de cada
sexo; 3) actitudes hacia los roles de género; y 4) estereotipos de género generales.

En investigaciones realizadas en México, esta propuesta tedrica fue corroborada empiricamente por
Rocha-Sanchez y Diaz-Loving a través de un andalisis de componentes principales con datos de poblacién
adulta (2011).

En cuanto a la influencia de la identidad de género en el rendimiento escolar, el Modelo de los Intereses
como Regulacion de la Identidad (IIRM, Interests as Identity Regulation Model) (Kessels et al., 2014) sugiere
que los individuos son mas propensos a involucrarse en aquellos dominios que se ajustan a su identidad de
género, y a abstenerse de aquellos que consideran diferentes a si mismos. Asi, el desarrollo de intereses y
valoracion de un dominio escolar responderia, al menos parcialmente, a la necesidad de las y los estudiantes
de establecer y demostrar su identidad de género. Dada la existencia de estereotipos de género que asocian
la lectura con lo femenino, los rasgos que suelen asociarse a una persona que se desenvuelve bien en lectura
no coincidirian con los que suelen asociarse a un hombre tipicamente masculino. Respecto a esto, una
investigacién con estudiantes canadienses de educacién superior revelé que los roles de género masculinos
tradicionales pueden llevar a algunos hombres a evitar dominios considerados femeninos, como los idiomas
extranjeros, por sentir una "amenaza a su masculinidad" (Chaffee et al., 2019).
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Ademas, el estudio de Lagaert et al. (2017) con alumnos flamencos de séptimo grado mostr6 que del
grupo de estudiantes que reportan mayores niveles de tipicidad de género (identificacién como un hombre o
una mujer tipica) y mayor presion para ajustarse a los estereotipos de género, los varones presentan menores
niveles de interés que las mujeres en actividades relacionadas con las artes, el teatro y la literatura. Estos
resultados son coherentes con la idea de que evitar las actividades o areas consideradas femeninas, es un
aspecto central del rol de género masculino (Bosson y Michniewicz, 2013).

No todos los hombres se identifican con los rasgos y roles tipicamente masculinos, y lo mismo ocurre con
las mujeres. Asi pues, la identidad de género de cada estudiante puede influir en su motivacién lectora mas
alla de su sexo. De hecho, varios estudios sugieren que las diferencias en las actitudes hacia la lectura se
explican en mayor medida por la identidad de género del estudiantado que por su sexo biolégico McGeown
et al., 2012; Vantieghem et al., 2014).

En concreto, un estudio reciente muestra que el grado en que nifios y nifas (de 9 a 11 afios) se
identificaban con rasgos femeninos era un predictor mas fuerte de su motivacién hacia la lectura y escritura
que su sexo (McGeown y Warhurst, 2019).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, resulta pertinente explorar si parte del efecto del sexo de los
alumnos sobre su motivacién lectora se explica en realidad por el efecto de su identidad de género. Esto
podria explicar no sélo las diferencias entre hombres y mujeres en la motivacién hacia la lectura, sino
también las diferencias dentro de cada grupo de sexo.

Procesos de socializacion de género y oportunidades de aprendizaje diferenciadas

Aunque los estereotipos y la identidad de género -variables centrales de este estudio- pueden explicar en
cierta medida las diferencias de sexo en la motivacién lectora, también es importante considerar otros
posibles efectos de los procesos de socializaciéon de género. Los procesos de socializacion pueden significar no
sélo la interiorizacién de estereotipos y el desarrollo de una determinada identidad de género, sino también
la exposicién a oportunidades de aprendizaje diferenciadas. Los estereotipos de género de las personas
adultas se traducen en diferentes expectativas y practicas hacia nifias y nifios (por ejemplo, Muntoni y
Retelsdorf, 2019), que influyen en sus actitudes, comportamientos y rendimiento académico (por ejemplo,
Gunderson et al., 2012; Hochweber y Vieluf, 2018).

En cuanto al rol de padres y madres, la clasica investigacién de Tiedemann (2000a) en escuelas primarias
de Alemania reveld que los estereotipos de género asociados a las matematicas de madres y padres (“las
matematicas son un dominio masculino”) predicen su evaluacién de la capacidad matematica de sus hijos e
hijas. Los padres y madres con mayor adherencia a estos estereotipos asignaban a las ninas habilidades
matematicas inferiores a las de los nifios. Asimismo, los resultados revelaron una relacién entre los
estereotipos de padres y madres y la autopercepcién de la capacidad matematica de sus hijos. Esto ultimo
también ha sido reportado por otros estudios en primaria y secundaria (por ejemplo, Eccles et al., 1990, 1982;
Jacobs, 1991), asi como por estudios méas recientes en educacién primaria en matematicas (por ejemplo,
Tomasetto et al., 2015). Un estudio reciente también ha demostrado que los estereotipos de género asociados
a la lectura de madres y padres (“las mujeres son mejores en lectura”) se asociaron negativamente con la
motivacién de los nifios (Muntoni y Retelsdorf, 2019). En base a esto, el modelo que se propone afirma que
los estereotipos de género influyen en las creencias de padres y madres respecto a las capacidades académicas
de sus hijos e hijas, lo que a su vez repercute en las creencias que ellos y ellas mismas tienen sobre sus
capacidades y, posteriormente, en su nivel de logro académico (Gunderson et al., 2012; Muntoni y Retelsdorf,
2019).

En cuanto a la socializacién en el contexto escolar, algunas investigaciones muestran que las y los
docentes esperan cosas diferentes de estudiantes hombres y mujeres, y que estas expectativas son coherentes
con los estereotipos de género dominantes en la sociedad (Eccles, 1989; Jussim y Eccles, 1992; Li, 1999;
Muntoni y Retelsdorf, 2018; Retelsdorf, 2015; Tiedemann, 2000b, 2002; Wolter et al., 2015) y se expresan en
diferentes creencias sobre la capacidad y las atribuciones causales de logros y fracasos de hombres y mujeres
(Fennema et al., 1990; Tiedemann, 2000b, 2002). Ademads, la literatura revela que las y los docentes tienden
a actuar en las aulas acorde a sus creencias (Auwarter y Aruguete, 2008; Espinoza y Taut, 2016; Palardy y
Rumberger, 2008), y que la forma en que interactian con las y los estudiantes puede influir en el
autoconcepto académico y las expectativas de aprendizaje del estudiantado (Kuklinski y Weinstein, 2001).
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Por altimo, esto equivale a que los y las docentes ofrezcan a nifios y nifias diferentes oportunidades de
aprendizaje en ambitos estereotipados como la lectura, lo que podria -con el paso del tiempo- crear brechas
reales de capacidad y motivacion. Estos procesos de socializacion que tienen lugar en los contextos familiar
y escolar pueden influir, en algin grado, en las diferencias de sexo observadas en la motivacion lectora del
estudiantado. Si bien el presente estudio no evaluara estas variables, considerarlas puede ser util para
comprender los hallazgos aqui reportados, a saber, el efecto diferencial de los estereotipos de género
asociados la lectura y la identidad de género sobre la motivacion lectora de estudiantes hombres y mujeres
de secundaria en Chile.

El Presente Estudio

Este estudio continta una linea de investigacién previa (Espinoza y Strasser, 2020) y la amplia con una
muestra mayor de estudiantes de educacién secundaria buscando identificar si las construcciones sociales
en torno al género tienen un efecto diferencial en la motivacién lectora de hombres y mujeres.
Especificamente, el estudio evalda, utilizando distintos modelos estadisticos, si la identidad de género y los
estereotipos de género asociados a la lectura (EGL) tienen un efecto sobre la relacién entre el sexo del
estudiantado y su motivacién lectora.

Objetivos especificos

1) Evaluar si la identidad de género de las y los estudiantes (roles y rasgos) tiene un efecto mediador en
la relacion entre su sexo y la motivacion lectora (autoconcepto y valor asociado a la lectura).

2) Evaluar si la identidad de género y los EGL tienen un efecto diferencial en la motivacion lectora de
estudiantes hombres y mujeres (autoconcepto y valor asociado a la lectura).

Hipoétesis

En relacién al primer objetivo especifico, acorde con la literatura existente, esperamos un efecto directo
del sexo que favorezca a las alumnas tanto en su autoconcepto lector como en el valor asociado a la lectura
(hipétesis 1). Esperamos, ademas, que el efecto directo del sexo sobre la motivacion lectora esté mediado por
los cuatro componentes de la identidad de género de las y los estudiantes: su identificacién con roles y rasgos
de género (hipétesis 2).

Respecto al segundo objetivo especifico, hipotetizamos efectos diferenciales de la identidad de género y
la adherencia a EGL para estudiantes hombres y mujeres. En el caso de las mujeres, esperamos que la
adherencia a EGL (la lectura como dominio femenino), tenga un efecto positivo sobre su motivacién lectora
mientras que para los hombres esperamos un efecto negativo (hipdtesis 3). En cuanto a la identidad de
género, esperamos un efecto similar sobre la motivacion lectora en funcién del sexo. En primer lugar,
esperamos que los roles de género femeninos y los rasgos expresivos se asocien positivamente con la
motivacién hacia la lectura y que este efecto positivo sea mas acentuado en el caso de las mujeres. Por el
contrario, esperamos que los roles de género masculinos y los rasgos instrumentales tengan un efecto
negativo en las dos variables motivacionales y que este efecto sea mas pronunciado en los hombres que en
las mujeres (hipétesis 4).

Método
Diseno

Dado que tenemos una hipdtesis de mediacién y otra de moderacién en relacién al sexo del estudiantado
y a que buscamos favorecer la claridad del analisis y la interpretacion de los resultados, probamos dos
modelos estadisticos distintos, uno para las hipé6tesis de mediacién y otro para las de moderacién. En el
modelo de mediacién, el sexo del estudiantado se utilizé6 como predictor, mientras que la hipétesis de
moderacién se probé utilizando un modelo multigrupo con sexo como variable de agrupaciéon (Balluerka y
Vergara, 2002).
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El NSE de las y los estudiantes se controlé por disefio, ya que el conjunto de participantes pertenece a
escuelas de NSE medio-bajo. El sistema educativo chileno es uno de los sistemas escolares con mayor
segregacion socioeconémica del mundo, por lo que existe muy poca variabilidad de NSE dentro de cada
escuela (Valenzuela et al., 2013). Es necesario controlar el NSE, ya que se ha encontrado que esta variable
esta asociada con el nivel de expectativas y roles de género que presentan las familias (por ejemplo, Entwisle
et al., 2007), asi como con las expectativas académicas y el rendimiento escolar general del estudiantado (por
ejemplo, Brenge y Lundberg, 2018; Figlio et al., 2019). Por lo tanto, el NSE fue controlado mediante la
inclusién de una muestra homogénea de estudiantes, con el fin de reducir la posible influencia de otras
variables en los hallazgos de este estudio.

Participantes

Participaron 303 estudiantes de noveno a duodécimo grado (primero a cuarto afio de ensefianza media;
51% mujeres), de tres colegios urbanos de dependencia particular subvencionada de la Regién Metropolitana
de Chile, que atienden a una poblacion de NSE medio-bajo. Esa categoria de NSE indica que la
vulnerabilidad social de las y los estudiantes se sitda entre el 79,01% y el 89%. Las escuelas fueron
seleccionadas a través de contactos personales con docentes y directivos de los establecimientos mediante un
procedimiento similar al de nuestro estudio anterior (Espinoza y Strasser, 2020). La edad promedio del
conjunto de participantes fue de 15,72 afios (DE=1,17), con un rango entre 14-19 afios. No contamos con el
nivel socioeconémico (NSE) individual de las y los estudiantes, sin embargo, no fue necesario, ya que las
escuelas a las que pertenecen presentan una composicién de NSE muy homogénea.

Instrumentos
Motivacion a la lectura

Se utilizé una versién adaptada del Perfil de Motivacién hacia la Lectura (Motivation to Read Profile;
Gambrell et al.,1996), dirigida especificamente a una muestra de adolescentes, la cual fue desarrollada a
partir de modificaciones de la versién revisada del instrumento original (Malloy et al., 2013), de la versién
validada en Chile (Navarro et al., 2018), asi como de la version para adolescentes (Pitcher et al., 2007). El
cuestionario final de autorreporte contiene 20 items de cuatro puntos que miden dos dimensiones de la Teoria
de la Expectativa-Valor (Eccles, 1983; Wigfield y Eccles, 2000). La primera escala, "Autoconcepto Lector",
contiene 10 items sobre la percepcion que tienen las y los estudiantes sobre sus habilidades lectoras y coémo
creen que lo perciben otras personas significativas (por ejemplo, "Soy: -Un/a mal lector/a; -Un/a lector/a
aceptable; -Un/a buen/a lector/a; -Un/a muy buen/a lector/a). La segunda escala denominada "Valor asociado
a la lectura" contiene 10 items relativos a la importancia que las y los estudiantes atribuyen a la lectura, asi
como a su compromiso con esta actividad (por ejemplo, "Leer un libro es algo que me gusta hacer”: -Nunca; -
Casi nunca; -A veces; -Frecuentemente, ver Apéndice A). Una descripcién detallada de este instrumento y
sus componentes puede encontrarse en Espinoza y Strasser (2020).

Estereotipos de género asociados a la lectura (EGL)

Los estereotipos de género explicitos asociados a la lectura se midieron utilizando un cuestionario que
contenia dos escalas, creado para un estudio previo (Espinoza y Strasser, 2020). La primera escala,
"Estereotipos de género sobre habilidades lectoras" (9 items), solicita a las y los participantes que indiquen
qué grupo -hombres o mujeres- o ambos grupos por igual, tiene mas de las habilidades necesarias para
realizar diferentes actividades de lectura (e.g.: "En su opinién, comparando hombres y mujeres, /quién tiene
mas capacidad para leer textos complejos?").

La segunda escala, "Estereotipos de género sobre la motivaciéon lectora" (9 items), solicita que las y los
participantes indiquen qué grupo -hombres o mujeres-, 0 ambos grupos por igual, tienen estan més inclinado
a preferir y valorar la lectura (por ejemplo: En su opinién, comparando hombres y mujeres, /quién cree que
la lectura es interesante?"). Cada item se puntda en una escala de siete puntos: 1: los hombres mucho mas
que las mujeres; 2: los hombres mas que las mujeres; 3: los hombres un poco mas que las mujeres; 4: hombres
y mujeres por igual, 5: las mujeres un poco méas que los hombres; 6: las mujeres mas que los hombres; 7: las
mujeres mucho mas que los hombres (véase el Apéndice A y los detalles en Espinoza & Strasser, 2020).
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Identidad de género

Se utilizé una adaptacién de las escalas de roles de género femeninos y masculinos, asi como de las
escalas de rasgos expresivos (femeninos) e instrumentales (masculinos) del Inventario de Identidad de
Género desarrollado por Rocha-Sanchez y Diaz-Loving (2011) en poblacién mexicana adulta. En este
inventario y de acuerdo con la Teoria Multifactorial de la Identidad de Género propuesta por Spencer (1993),
se miden diferentes aspectos de este constructo general.

Las dos escalas de roles de género incluyen tres afirmaciones sobre la frecuencia con la que se realizan
conductas tradicionalmente femeninas (por ejemplo, Respecto a tu relacién con las personas cercanas, indica
el grado en que realizas las siguientes acciones: "Hablo con ellos y escucho sus problemas para ayudarles"),
y cuatro items referidos a comportamientos tradicionalmente masculinos en la relacién con los demas (por
ejemplo, "Tomo las decisiones mas importantes en la relacién"), que se responden en un formato Likert de
cinco puntos (1: nunca/casi nunca; 5: siempre/casi siempre). Las dos escalas de rasgos incluyen un total de
12 items, cada uno de ellos consistente en un rasgo. Se pidi6 a las y los participantes que evaluaran el grado
en que cada rasgo era un atributo de si mismos/as, en una escala Likert de cinco puntos. Para el presente
estudio, utilizamos los seis rasgos instrumentales (masculinos) y los seis rasgos expresivos (femeninos)
descritos en la propuesta de la forma corta del Inventario de Bem sobre Roles Sexuales (Bem Sex Role
Inventory’s short form; BSRI; Bem, 1974). Esta versién del cuestionario ha demostrado sélidas propiedades
psicométricas, en algunos casos mejores que el BSRI original (para una revisién véase Vafaei et al., 2014), y
también existe una versién validada en espafol (Mateo y Fernandez, 1999). Los rasgos instrumentales
fueron: Agresivo/a, Competitivo/a, Fuerte, Mandén/a, Dominante y Asertivo/a. Los rasgos expresivos fueron:
Calido/a, Afectuoso/a, Tierno/a, Amable, Sensible a las necesidades de los demés, Emotivo/a (ver Apéndice

A).
Procedimiento

Siguiendo el enfoque de nuestra investigacién precedente (Espinoza & Strasser, 2020), extendimos
invitaciones para la participaciéon a través de contacto directo y correo electrénico a directivos de cada
escuela, solicitando su autorizacién a través de una carta firmada. Posteriormente, se extendié una
invitacion a estudiantes de secundaria, resaltando la participacién de manera voluntaria y la
confidencialidad de toda la informacién compartida. Se obtuvo el consentimiento del conjunto de estudiantes,
que firmaron un asentimiento informado, a la vez que sus cuidadores/as recibieron una carta de
consentimiento informado. El proceso de recogida de datos se llevé a cabo en las aulas durante la jornada
escolar, mediante encuestas que requerian aproximadamente una hora de realizaciéon. Se garantizé el
cumplimiento de las directrices éticas, y todos los procedimientos recibieron la aprobacién del Comité de
Revisién Etica de Ciencias Sociales y Humanidades de la institucién de la primera autora.

Analisis de datos

En primer lugar, se probd el modelo de medicién incluyendo las ocho variables latentes derivadas de los
instrumentos utilizados (1: Autoconcepto lector; 2: Valor asociado a la lectura; 3: Roles de género femeninos;
4: Roles de género masculinos; 5: Rasgos expresivos; 6: Rasgos instrumentales; 7: Estereotipos de género
sobre habilidades lectoras; y 8: Estereotipos de género sobre motivacion lectora). Se realizé6 un andlisis
factorial confirmatorio (AFC) utilizando Mplus 8.3 (Muthén & Muthén, 1998-2017).

A continuacién, realizamos modelos de ecuaciones estructurales utilizando las variables latentes
derivadas del modelo de medicién. Como teniamos una hipdtesis de mediacién y otra de moderaciéon en
relacién con el sexo y no podiamos probar ambas hipdtesis en el mismo modelo, probamos dos modelos
separados: uno para las hipétesis de mediacién y otro para la de moderacion.

El modelo de mediacién incluyé la variable sexo, las cuatro variables de identidad de género (roles
masculinos y femeninos, asi como rasgos instrumentales y expresivos) y las dos variables de motivacién
(autoconcepto lector y valor asociado a la lectura). Los intervalos de confianza (95 %) se estimaron mediante
bootstrapping (5000).
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Para probar la hip6tesis de moderacion, llevamos a cabo un modelo estructural multigrupo, restringiendo
el modelo de medicién para que permaneciera invariante en la muestra de hombres y en la de mujeres, con
el fin de evaluar el efecto diferencial de la identidad de género (roles masculinos y femeninos, asi como rasgos
instrumentales y expresivos) y los EGL (EGL sobre habilidades y EGL sobre motivacién) en la motivacién
lectora del estudiantado.

En todos los modelos se utilizé un estimador de Maxima Verosimilitud [ML]. Para comprobar la bondad
de ajuste del modelo se utilizaron cuatro indices: Estadistica Chi cuadrado, residuo cuadratico medio
estandarizado (SRMR), error cuadratico medio de aproximaciéon (RMSEA) e indices de ajuste comparativo
(CFIy TLI; véase Hu y Bentler, 1999, Schumacker y Lomax, 2016).

Resultados
Analisis preliminares

Antes de probar el modelo de medicién con las ocho variables latentes correspondientes a las escalas de
los instrumentos utilizados, analizamos la adecuacion y el ajuste de cada una de ellas por separado. Para
ello, realizamos un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) para cada variable latente, con el fin de evaluar
el grado de representacién por las variables observadas. Retuvimos los items que tenian cargas factoriales
iguales o superiores a 0,4 (Tinsley y Brown, 2000) para asegurarnos de que eran representativos de la
variable latente. Tanto para el autoconcepto lector como para el valor asociado a la lectura, se retuvieron 7
items para cada variable (véase el Apéndice A). E1 modelo CFA con ambas variables latentes de motivacién
lectora mostrd indices de ajuste razonables (y2 (76)=193.498, p< .000; SRMR= .054; CFI= .934; TLI= .921;
RMSEA= .071, p=.003 [90% CI: .059- .084]).

Para la variable latente Roles de Género Femeninos y Roles de Género Masculinos, se retuvieron 3 items
por cada variable. La variable Rasgos Expresivos, por su parte, se construyé con 6 items, mientras que para
la variable Rasgos Instrumentales se retuvieron 4 items (siguiendo la propuesta teérica del BSRI-12) (ver
Apéndice A). El modelo CFA presenta indices de ajuste razonables con 4 variables latentes de identidad de
género (y2 (98)=244.202, p<.000; SRMR=.074; CFI= .911; TLI= .891; RMSEA=.070, p=.002 [90% CI: .059-
.081)).

Por dltimo, tanto para la variable latente Estereotipos de género sobre las habilidades lectoras como
para la variable latente Estereotipos de género sobre la motivacién lectora, se retuvieron 6 items por cada
variable (ver Apéndice A). El modelo CFA con ambas variables latentes presenta indices de ajuste razonables
(2 (63)=122,653, p<.000; SRMR=.047, CFI= .944; TLI= .930; RMSEA= .066, p=.043 [90% CI: .051- .081]).

Modelo de Medicion

Después de modelar cada variable latente, evaluamos el modelo de medicién con las ocho variables
latentes para la muestra completa de estudiantes, a saber, 1) Autoconcepto lector (7 items); 2) Valor asociado
a la lectura (7 items); 3) Roles de género femeninos (3 items); 4) Roles de género masculinos (3 items); 5)
Rasgos expresivos (6 items); 6) Rasgos instrumentales (4 items); 7) Estereotipos de género sobre las
habilidades lectoras (6 items); y 8) Estereotipos de género sobre la motivacién lectora (6 items). El modelo de
medicién consta, por tanto, de 8 factores latentes y 42 variables observadas (véase el Apéndice A). El modelo
de medicién inicial revela que, de acuerdo con los criterios establecidos en la literatura (e.g. Hu y Bentler,
1999; Schumacker y Lomax, 2016), existen niveles razonables de ajuste del modelo propuesto a los datos en
la mayoria de los indices (x? (791)=1250,395, p<.000; SRMR=.064; CFI=.904; TLI=.896;, RMSEA= .044, p=
1989 [90% CI: .039- .048]). Todas las cargas factoriales de los indicadores en las variables latentes fueron
significativas (p< .005), lo que indica que todas las variables latentes estaban bien representadas por sus
respectivas variables observadas. Las cargas factoriales de los items de cada variable latente son altas y
equilibradas, y en todos los factores hay algin item con una carga superior a 0,7. La tabla 1 muestra las
medias, desviaciones tipicas, diferencias de sexo y correlaciones entre todas las variables latentes del modelo.
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos y correlacion r de Pearson de las variables latentes

Media Media Media
Hombres Mujeres  Total 1 2 3 4 5 6 7 8
(DE) (DE) (DE)
1. Autoconcepto  2.788 2.932% 2.860 1
lector (.543) (.5650) (.5650)
2. Valor 2.623 2.975%* 2.799 .600%* 1
asociado a la (.614) (.619) (.640)
lectura
3. Rasgos 3.543 3.662 3.603 113 .102 1
expresivos (.826) (.857) (.842)
4. Rasgos 2.398 2.178* 2.288 .041 -.094 -.001 1
instrumentales (.821) (.743) (.789)
5. Roles de 3.987 4.477 4.233 .147* 1447 .494™ -.023 1
género (.868) (.593) (.781)
femeninos
6. Roles de 2.638 2.459* 2.549 .120* -.029 157 .362%*  239%F ]
género (.780) (.769) (.778)
masculinos
7. EGL sobre 4.291 4.280 4.286 .132* -.007 .055 .136* .069 .032 1
habilidades (.410) (.445) (.427)
8. EGL sobre la  4.458 4.470 4.464 .063 -.085 .039 .066 .009 -.073 .640%* 1
motivaciéon (.5610) (.617) (.513)
Nota. Variables 1 y 2: rango 1-4. Variables 3, 4, 5y 6: rango 1-5. Variables 7 y 8: rango 1-7. DE: Desviacién estandar, p< 0,05,
** p<0,01.

Evaluacién del modelo de mediacion

Los resultados del modelo estructural revelan que el modelo propuesto presenta un ajuste razonable en
la mayoria de los indices (y2 (418)=828.269, p< .000; CFI= .896; TLI= .893; RMSEA= .057, p=.023 [90% CI.:
.051- .063]; SRMR=.073). Se evalud el efecto de mediacién de la identidad de género del estudiantado (roles
y rasgos) en la relacién entre el sexo y la motivacién lectora (autoconcepto y valor asociado a la lectura).

Los resultados de los efectos directos revelan que el sexo del estudiantado tiene un efecto positivo
significativo a favor de las alumnas tanto en el autoconcepto lector (f=.172, p=.011; [IC 95%: 0,027- 0,310]),
como en el valor asociado a la lectura (=.264, p<.000; [IC 95%: 0,135- 0,389]) (hipdtesis 1). Sin embargo, al
evaluar las posibles mediaciones de las variables latentes de identidad de género incluidas (rasgos y roles)
sobre la relacién entre el sexo de estudiantes y su motivacion lectora, no encontramos ninguin efecto indirecto
(ver Figura 1). Por tanto, los resultados indican que el efecto directo del sexo sobre la motivacién lectora no
esta mediado por ninguno de los cuatro componentes de la identidad de género del estudiantado incluidos en
el modelo (su identificacién con los roles y rasgos de género), ni en el autoconcepto lector (5= .004, p=.905;
[IC 95%: -0,068- 0,077]) ni en el valor asociado a la lectura (5= .014, p= .651; [IC 95%: - 0,048- 0,077])
(hipétesis 2) (ver Apéndice C).
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Figura 1
Modelo de mediacion de la identidad de género del estudiantado (roles y rasgos) en la relacion
entre sexo y el autoconcepto y valor asociado a la lectura

AT72% 264%*

Sexo estudiante Autoconcepto/
Valor asociado

a la lectura

Ind. Ef: .003 /.002

Rasgos
Expresivos

Ind. Ef: -.007 /.009

Rasgos
Instrumentales

Ind. Ef: .016/.002

Roles de género
Femeninos

Ind. Ef: -.009 /.001

Roles de género
Masculinos

Nota. Se indican los valores de los coeficientes normalizados. Ind. Ef= Efectos Indirectos. El valor a la derecha
del / corresponde al Autoconcepto lector y el valor a la izquierda corresponde al Valor asociado a la lectura.

* p<.05, ** p< .01

Diferencias de sexo

Se llevé a cabo un analisis restringido multigrupo para identificar si los coeficientes de los caminos
difieren significativamente entre estudiantes de ambos sexos (véase el Apéndice B). Las cargas factoriales
se restringieron para que fueran invariantes entre grupos con el fin de realizar el modelo en Mplus y probar
las diferencias en el modelo estructural (Muthén y Muthén, 1998-2017). El modelo multigrupo presenta
niveles razonables de ajuste en la mayoria de los indices (y2 (1568)=2329,669, p<.000; CFI=.892; TLI=.899;
RMSEA= .057, p=.013 [IC 90%: .052- .061]; SRMR=.079).

Los resultados revelan que en el modelo estructural para la muestra de alumnos varones, ninguno de los
predictores tiene un efecto significativo sobre el autoconcepto lector. Sin embargo, para la variable valor
asociado a la lectura, se observa un efecto negativo significativo de EGL sobre la Motivacién (5= -.424, p=
.023). Es decir, cuanto mayor es la adhesién de los alumnos varones al estereotipo que relaciona la motivacion
lectora con el sexo femenino, menor es el valor que otorgan a la lectura. Los demds predictores no muestran
efectos significativos (véase la Figura 2). El modelo explica el 9,06% de la varianza del autoconcepto lector
(R?2=.096) y el 12,9% de la varianza del valor asociado a la lectura (R =.129).

Por otro lado, los resultados del modelo estructural para la muestra de estudiantes mujeres revelan que
para el autoconcepto lector, los EGL sobre Habilidades presenta un efecto positivo significativo (8= .428, p=
.008).
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Es decir, a mayor adhesion de las alumnas al estereotipo de que las mujeres tienen mayores habilidades
lectoras, mayor es su autoconcepto en esta disciplina. Los otros predictores no presentan efectos
significativos. Para la variable dependiente valor asociado a la lectura, no se observaron efectos significativos
de ninguno de los predictores incluidos en el modelo (ver Figura 2 y Apéndice D). El modelo completo explicd
el 11,4% de la varianza del autoconcepto lector (R? = .114) y el 5,8% de la varianza del valor asociado a la
lectura (R? = .058).

Figura 2

Modelo multigrupo con sexo del estudiantado como variable de agrupacion: Efecto de la identidad de
género (roles y rasgos) y de los estereotipos de género asociados a la lectura sobre el autoconcepto y valor
asociado a la lectura

Sexo estudiante

084 (-001) /-.015 (021}

Rasgos
Expresivos

- 196 (.085) / - 251 (.163)

Rasgos
Instrumentales

-125 (199} / -.036 (.045)

v

Roles de género
Femeninos

Autoconcepto
Lector/

384(-167)/ 204 (-314) Valor asociado
¥ a la Lectura

Roles de género
Masculinos

094 (428%)/ 342 (084)

EGL sobre
Habilidades

-3 (- 173) /- 424% (- 061)

EGL sobre
Motivacién

Nota. Se indican los valores de los coeficientes estandarizados. El valor a la derecha del / esté asociado al Autoconcepto
lector y el valor a la izquierda corresponde al Valor asociado a la lectura. Los valores entre paréntesis corresponden a los
coeficientes de la muestra de estudiantes mujeres.

*p <.05, ¥*p<.01.

Discusion y conclusiones

Este estudio buscd contribuir al conocimiento de los factores psicosociales que explican las amplias
brechas de sexo que favorecen a las mujeres en lectura, tanto en Chile como en distintas partes del mundo.
En linea con lo reportado por estudios previos, se encontré un efecto directo del sexo del estudiantado en su
autoconcepto lector y valor asociado a la lectura (Espinoza y Strasser, 2020; Eccles et al., 1993; Heyder et
al., 2017; Jacobs et al., 2002; Kelley y Decker, 2009; Marinak y Gambrell, 2010; OCDE, 2010; Wigfield et al.,
1997). Las mujeres presentan niveles significativamente mas altos que los hombres en sus creencias sobre
su capacidad lectora y en la valoracion de esta actividad, apoyando nuestra hipétesis 1 (diferencias de sexo).
Sin embargo, los datos no apoyan la hipétesis 2 (mediacién), ya que no se observan efectos indirectos sobre
el sexo del estudiantado que pasen por la identidad de género de los estudiantes en la motivacién lectora.
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Esto indica que, para nuestra muestra, las diferencias intragrupo no se explican por la identificacién con
rasgos expresivos o instrumentales, ni por la adhesién a roles de género femeninos o masculinos. Estos
resultados relativos a las diferencias de sexo en la motivacion lectora pueden comprenderse considerando los
posibles efectos de los procesos de socializacién de género. En consonancia con la literatura existente sobre
el rol de los estereotipos de género, hombres y mujeres por pertenecer a uno u otro sexo son socializados/as
de manera diferente tanto en el contexto familiar (e.g. Gunderson et al., 2012; Muntoni y Retelsdorf, 2019;
Tomasetto, et al., 2015) como en el contexto escolar (por ejemplo, Jussim y Eccles, 1992; Li, 1999; Muntoni y
Retelsdorf, 2018; Retelsdorf et al., 2015; Tiedemann, 2000b, 2002; Wolter et al., 2015) y esto puede crear
diferentes oportunidades de aprendizaje para cada persona. Esto apoya la idea de que la socializacién
diferenciada por género, independientemente de cudnto se identifiquen varones y mujeres con rasgos y roles
tradicionalmente masculinos y femeninos, puede influir en su motivacién por un area estereotipada como
femenina como la lectura (por ejemplo, Gunderson et al., 2012; Kuklinski y Weinstein, 2001; Muntoni y
Retelsdorf, 2019).

Por otra parte, los resultados del modelo multigrupo revelan que cuando analizamos las muestras de
hombres y mujeres por separado, se observa un efecto diferencial de los estereotipos de género asociados a
la lectura (EGL) sobre la motivacién lectora. En concreto, encontramos que, para la muestra de mujeres, los
EGL sobre Habilidades tienen un efecto positivo significativo sobre su autoconcepto lector. Es decir, cuanto
mayor es la adhesién de las alumnas al estereotipo de que las mujeres tienen mayores habilidades lectoras
que los hombres, mayor es su autoconcepto lector. Por otro lado, en la muestra de varones, encontramos un
efecto negativo de los EGL sobre el valor atribuido a la lectura. Esto indica que cuanto mas adhieren al
estereotipo de que las mujeres tienen mayor motivacién lectora que los hombres, menor es el valor que
atribuyen a las actividades asociadas a la lectura. Esto apoya nuestra hipétesis 3 e indica que los EGL tienen
un efecto perjudicial sobre la motivacién de los estudiantes varones, alejandolos de la lectura, y podria ser
un posible factor explicativo de las brechas por sexo reportadas en el desempefio en lectura (por ejemplo,
Agencia de Calidad Educativa, 2019, 2024; Gelber et al., 2016; Mullis et al., 2017; OCDE, 2019, 2023b). Estos
resultados, a grandes rasgos, apoyarian la propuesta de la Teoria de la Expectativa-Valor respecto a que
tanto las creencias de expectativa como las de valor de la tarea estdan influidas por estereotipos de género
(Eccles, 1987, 1994; Wigfield et al., 2006). Ademas, estos resultados podrian entenderse desde el proceso de
amenaza del estereotipo (por ejemplo, Steele, 1997). Los varones pertenecen a un grupo estereotipado
negativamente respecto a la lectura, por lo que cuando el estereotipo estd presente o activado (debido a la
adhesién de los estudiantes a ese estereotipo), su motivaciéon lectora se reduce. Esto es coherente con los
resultados de estudios previos que revelan que el fenémeno de la amenaza del estereotipo no solo influye en
el rendimiento académico, sino también en la motivaciéon académica (por ejemplo, Fogliati y Bussey, 2013;
Spencer et al., 2016; Thoman et al., 2013). En conjunto, estos resultados nos muestran que, tal y como
propone la Teoria de la Identidad Social (Tajfel y Turner, 1986), la pertenencia a un grupo social influye en
la evaluacion que las personas hacen de si mismas. Mientras que las mujeres experimentan un efecto positivo
de los EGL en su autopercepcién de habilidad lectora, los varones probablemente experimentan una
"amenaza de identidad social" (por ejemplo, Dutro, 2003; Logel et al., 2009) que les hace disminuir su
compromiso e implicaciéon con la lectura. Por ultimo, contrario a la hipétesis 4, los resultados revelan que,
controlando la adhesién a EGL, no se observé ningun efecto de la identidad de género en la motivacién lectora
de estudiantes hombres ni mujeres.

Los resultados de este estudio deben interpretarse teniendo en cuenta sus limitaciones. Una de ellas es
el tamarfio relativamente pequeno de los grupos de comparacién. Muestras mas grandes no sélo darian mas
solidez a los resultados, sino que también permitirian incluir otras variables de interés. Un aspecto que se
considera muy importante es la construccién de escalas de masculinidad y feminidad que no sélo incluyan la
autoidentificaciéon con rasgos y roles, sino también con las categorias sociales masculino/femenino y
hombre/mujer, asi como la importancia que se otorga a dichas identificaciones (Wood y Eagly, 2015). En los
ultimos afios se han producido cambios sociales relevantes que han influido plausiblemente en la
construccién de la identidad de género de las personas mas jovenes, especialmente de las mujeres. En
particular, el reciente movimiento feminista en Chile y otras partes del mundo puede haber contribuido a
disociar algunos rasgos tradicionalmente femeninos de la categoria mujer, dejando nuestras escalas algo
obsoletas para medir adecuadamente la identidad de género.
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Dado que los contenidos de identidad tradicionalmente asociados con lo masculino y lo femenino estan
cambiando, la identificacion con la categoria de género seria una mejor medida para evaluar el efecto de la
identidad de género en la motivaciéon académica (Tajfel y Turner, 1986), algo parecido a preguntar: ";cuanto
te identificas con la categoria hombre/mujer?", de acuerdo con el enfoque de autocategorizacion de género en
la investigacion en psicologia (Wood y Eagly, 2015). Por otro lado, es relevante considerar que debido a que
los analisis del presente estudio se realizaron sobre modelos que utilizaron variables latentes, en lugar de
puntuaciones de escala basadas en variables observadas, la comparacién con el estudio piloto es limitada, si
comparamos nuestros hallazgos con los del estudio previo realizado con una muestra de caracteristicas
similares (Espinoza & Strasser, 2020).

Otra limitacién del estudio es que todos los participantes tenian un NSE similar. En muestras con mayor
variabilidad de NSE, se podrian encontrar resultados diferentes a los aqui reportados. En relacién con esto,
estudios anteriores muestran que factores como el NSE interactiian con el sexo, ya que en las familias con
un NSE maés bajo existen mayores expectativas diferenciadas por género, y que las personas son socializadas
en base a roles de género mas diferenciados en comparacién con las familias con un NSE maés alto (Entwisle
et al., 2007). Por lo tanto, futuros estudios con muestras de estudiantes mas amplias y diversas también
podrian evaluar el efecto de interacciéon del NSE y el sexo del estudiantado sobre su motivacion lectora,
incluyendo una perspectiva de interseccionalidad (Shields, 2008), y evaluar si el NSE es una variable que
aumenta la desventaja de los estudiantes varones en relacién con la motivacién y el rendimiento en lectura
en Chile. Adema4s, para aumentar la robustez del modelo, puede resultar relevante una evaluacién de los
efectos directos e indirectos de los EGL y de la identidad de género sobre el rendimiento académico lector.
Finalmente, futuras investigaciones podrian continuar el estudio sobre este tema, evaluando posibles
brechas de sexo y su vinculacién con variables psicosociales relacionadas con el género, considerando la
actualizacién de la Teoria de la Expectativa-Valor (Eccles, 1983; Wigfield y Eccles, 2000) sugerida en las
recientes aproximaciones de la Teoria de la Expectativa-Valor Situada (SEVT; Eccles & Wigfield, 2020). En
concreto, se podria evaluar si determinadas situaciones aumentan o reducen las brechas de género en la
motivacidn lectora, con el fin de contribuir al desarrollo de iniciativas que permitan avanzar en la equidad
de género en los entornos de aprendizaje.

Las conclusiones de este estudio subrayan la importancia de avanzar hacia una educacién justa y no
sexista, sin estereotipos de género, que permita a hombres y mujeres desarrollar todo su potencial. Aumentar
la motivacién por la lectura, especialmente en la poblacién adolescente, es necesario ya que diversos estudios
han revelado que la motivacién relacionada con diferentes dominios, incluida la lectura, disminuye a medida
que avanzan los afos de escolaridad (por ejemplo, Jacobs et al., 2002; Kelley y Decker, 2009; McKenna et al.,
2012). Las habilidades de lectura, asi como las matematicas, son importantes para el aprendizaje en otros
dominios (Connor et al., 2011; Snow, 2002; Snow et al., 1998). Sin embargo, mientras que la brecha de género
en matematicas tiende a permanecer estable durante la adolescencia, la brecha de género que favorece a las
alumnas en lectura tiende a aumentar durante esta etapa de la vida (por ejemplo, Jacobs et al., 2002), lo que
pone de relieve la relevancia de promover la equidad en la ensefianza de la lectura. Aumentar el nimero de
libros y bibliotecas de aula, el tiempo dedicado a la lectura y mejorar la formacién del profesorado son
medidas transversales muy pertinentes. Sin embargo, las intervenciones en este ambito también deben
incluir acciones para cuestionar las construcciones sociales de género. Es esencial hacer visibles los
estereotipos y cuestionar los estereotipos de género asociados a la lectura que puedan estar incidiendo
negativamente en la motivacién y el rendimiento académico de hombres y mujeres. Ofrecer modelos de
hombres lectores; destacar las posibilidades que abre la lectura en términos de adquisiciéon de conocimientos;
y promover altas expectativas de aprendizaje hacia hombres y mujeres, en docentes, cuidadores/as y la
sociedad en su conjunto, son algunas acciones que pueden ayudar y que podrian incluirse en las iniciativas
que buscan promover la igualdad de oportunidades de alfabetizacién para hombres y mujeres. Todo ello
puede redundar en la reduccién de las brechas no sélo en las trayectorias escolares del estudiantado, sino
también en las amplias diferencias por sexo en la eleccién de campos de estudio y oficios que se observan una
vez finalizado el periodo escolar (Consejo Nacional de Educacién, 2023; UNESCO, 2012).
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Anexo A

Resultados del modelo de medicién estandarizado para la muestra completa (N=303).
Variable latente Autoconcepto lector Estimacién E.E. Est./E.E. Valor p
Codigo del item  Afirmacién del item
ML_AC_1R Mis amigos creen que yo soy: 0.773 0.028 27541 0.000
ML_AC_3 Yo leo: 0.609 0.041 14987 0.000
ML_AC_5R Cuando leo y encuentro una palabra que no conozco: 0.505 0.047 10689 0.000
ML_AC_7R Cuando leo solo, entiendo: 0.463 0.050 9275 0.000
ML_AC 9 Yo soy: 0.862 0.022 39669 0.000
ML_AC15R Leer es: 0.618 0.040 15468 0.000
ML_AC_19 Cuando leo en voz alta, yo soy un/a: 0.485 0.048 10081 0.000
Variable latente Valor asociado a la lectura
ML_VA 2 Leer un libro es algo que me a mi gusta hacer: 0.856 0.020 42679 0.000
ML_VA_6 Yo le cuento a mis amigos/as sobre los buenos libros que leo: 0.594 0.040 14760 0.000
ML_VA _8R Las personas que leen mucho son: 0.546 0.044 12506 0.000
ML_VA10R Yo creo que las bibliotecas lo son: 0.690 0.033 20630 0.000
ML_VA_14 Creo que leer es: 0.840 0.021 39671 0.000
ML_VA 16 Cuando sea adulto yo: 0.769 0.027 28453 0.000
ML_VA20R Si alguien me regalara un libro por mi cumpleafios, yo me sentiria: 0.545 0.043 12551 0.000
Variable latente Rasgos expresivos
ID_II_36 Calido/a 0.774 0.028 27625 0.000
ID_II_15 Carifioso/a 0.858 0.022 39293 0.000
ID_II_8 Tierno/a 0.814 0.025 32823 0.000
ID_IT 7 Amable 0.532 0.046 11620 0.000
ID_II_47 Sensible a las necesidades de los/as demas 0.522 0.047 11042 0.000
ID_II 54 Emocional 0.619 0.040 15611 0.000
Variable latente Rasgos instrumentales
ID_II_3 Agresivo/a 0.536 0.055 9708 0.000
ID_II 4 Competitivo/a 0.416 0.059 7014 0.000
ID_II_38 Mandén/a 0.531 0.054 9795 0.000
ID_IT_49 Dominante 0.753 0.048 15756 0.000
Variable latente  Roles de género femeninos
ID_I_3 Converso y escucho sus problemas para ayudarlos/as. 0.722 0.033 21.916 0.000
IDI4 Los/as apoyo emocionalmente en todo momento 0.875 0.024 36.486 0.000
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ID I5 Los/as aconsejo cada vez que tienen problemas. 0.837 0.026 32.471 0.000
Variable latente  Roles de género masculinos
ID I 6 Tomo las decisiones mas importantes de la relacion. 0.465 0.059 7.911 0.000
ID 17 Tengo el control sobre ellos/as. 0.778 0.051 15.116 0.000
ID_I_8 Tengo la ultima palabra en las actividades que realizamos. 0.612 0.050 12.135 0.000
Variable latente  Estereotipos de género sobre las habilidades lectoras
EGL_EX4 Obtienen mejores notas en lectura. 0.607 0.042 14.335 0.000
EGL_EX5R Se suelen equivocar en las tareas de comprension de lectura. 0.786 0.030 26.249 0.000
EGL_EX6R Necesitan ayuda para comprender textos complejos. 0.641 0.040 15.957 0.000
EGL_EX7R Deben esforzarse para poder leer bien. 0.606 0.042 14.330 0.000
EGL_EXS8R Encuentran dificil 1a lectura. 0.629 0.041 15.438 0.000
EGL_EX9 Tienen facilidad para leer textos complejos. 0.578 0.044 13.129 0.000
Variable latente  Estereotipos de género sobre la motivacién lectora
EGL_MT10 Les gusta leer. 0.669 0.039 17.348 0.000
EGL_MT12 Participan en actividades que involucran la lectura. 0.567 0.044 12.741 0.000
EGL_MT13 Piensan que la lectura es interesante. 0.736 0.033 22.602 0.000
EGL_MT14 Se preocupan si es que no les va bien en lectura. 0.596 0.043 13.943 0.000
EGL_MT16 Leen muchos libros. 0.739 0.032 22.827 0.000
EGL_M17R Les aburre leer. 0.726 0.033  21.823 0.000

Nota. E.E.: Error estandar.
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Anexo B
Resultados de modelos estandarizados multigrupo: Modelos de medicion en muestra de estudiantes hombres y
mujeres.

Modelo de medicién
Grupo estudiantes mujeres

Modelo de medicién
Grupo estudiantes hombres

Autoconcepto lector POR Estimacion E.E. Est/E.E. P-valor Est?macién EE Est:/E.E. P-V?IOI‘
Hombres Hombres Varones Hombres Mujeres Mujeres Mujeres Mujeres
ML_AC_1R 0.766 0.036 21.376 0.000 0.778 0.035 22.164 0.000
ML_AC_3 0.569 0.052 10.949 0.000 0.621 0.046 13.608 0.000
ML_AC_5R 0.422 0.051 8.355 0.000 0.550 0.053 10.403 0.000
ML_AC_7R 0.378 0.052 7.303 0.000 0.505 0.055 9.160 0.000
ML_AC_9 0.837 0.030 27.624 0.000 0.886 0.026 34.595 0.000
ML_AC15R 0.566 0.050 11.291 0.000 0.644 0.044 14.503 0.000
ML_AC_19 0.445 0.054 8.260 0.000 0.498 0.053 9.409 0.000
Valor asociado a la lectura POR
ML_VA_2 0.833 0.029 28.326 0.000 0.859 0.025 34.818 0.000
ML_VA_6 0.586 0.049 12.067 0.000 0.579 0.045 12.734 0.000
ML_VA_8R 0.514 0.052 9.869 0.000 0.534 0.048 11.095 0.000
ML_VAI10R 0.613 0.043 14.364 0.000 0.757 0.036 21.269 0.000
ML_VA_14 0.817 0.031 26.251 0.000 0.841 0.027 31.639 0.000
ML_VA_16 0.717 0.037 19.506 0.000 0.800 0.032 24.811 0.000
ML_VA20R 0.521 0.048 10.874 0.000 0.543 0.051 10.709 0.000
Rasgos expresivos POR
ID_IT_36 0.767 0.036 21.522 0.000 0.773 0.035 21.810 0.000
ID_II 15 0.838 0.031 27.261 0.000 0.878 0.026 34.092 0.000
ID_II_8 0.796 0.032 25.136 0.000 0.843 0.030 27.837 0.000
ID_I1.7 0.538 0.053 10.150 0.000 0.533 0.050 10.604 0.000
ID_IT 47 0.557 0.056 9.929 0.000 0.510 0.050 10.245 0.000
ID_II_54 0.641 0.046 13.923 0.000 0.588 0.047 12.413 0.000
Rasgos instrumentales POR
ID_II_3 0.562 0.065 8.588 0.000 0.526 0.061 8.593 0.000
ID_II_4 0.507 0.070 7.251 0.000 0.378 0.057 6.628 0.000
ID_IT_38 0.571 0.063 9.030 0.000 0.439 0.065 6.756 0.000
ID_IT_49 0.763 0.055 13.981 0.000 0.693 0.067 10.320 0.000
Roles de género femeninos POR
ID_1_3 0.741 0.038 19.363 0.000 0.647 0.046 14.029 0.000
ID_I1 4 0.874 0.030 29.285 0.000 0.850 0.036 23.628 0.000
ID_15 0.836 0.032 26.287 0.000 0.761 0.040 19.040 0.000
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Roles de género masculinos POR

ID_1.6 0.495 0.061 7.995 0.000 0.483 0.053 7.783 0.000
ID 1.7 0.748 0.071 10.460 0.000 0.736 0.069 10.682 0.000
ID_1_8 0.639 0.063 10.208 0.000 0.642 0.070 9.171 0.000
EGL sobre habilidades POR

EGL_EX4 0.584 0.052 11.222 0.000 0.633 0.048 13.310 0.000
EGL_EX5R 0.738 0.040 18.590 0.000 0.839 0.035 24.117 0.000
EGL_EX6R 0.607 0.051 11.813 0.000 0.662 0.045 14.612 0.000
EGL_EX7R 0.602 0.048 12.539 0.000 0.596 0.053 11.298 0.000
EGL_EX8R 0.629 0.047 13.303 0.000 0.644 0.049 13.253 0.000
EGL_EX9 0.549 0.059 9.335 0.000 0.590 0.048 12.359 0.000
EGL sobre la Motivacién POR

EGL_MT10 0.649 0.049 13.157 0.000 0.689 0.043 15.988 0.000
EGL_MT12 0.518 0.050 10.302 0.000 0.609 0.051 11.975 0.000
EGL_MT13 0.745 0.040 18.526 0.000 0.739 0.040 18.683 0.000
EGL_MT14 0.608 0.049 12.412 0.000 0.587 0.050 11.657 0.000
EGL_MT16 0.699 0.041 17.102 0.000 0.782 0.039 20.246 0.000
EGL_M17R 0.725 0.042 17.257 0.000 0.726 0.040 18.011 0.000

Nota. E.E.: Error estandar.
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Anexo C

Efectos totales, indirectos y directos del sexo en la motivacién lectora.

Efectos del sexo de estudiantes en el autoconcepto de lectura

Estimacién E.E. Intervalos de confianza 95 Valor p
Efecto total 0.176 0.060 0.051 - 0.290 0.003
Efecto indirecto total 0.004 0.033 -0.068 - 0.077 0.905
Efecto indirecto especifico 1
Rasgos expresivos
Sexo del estudiantado 0.003 0.005 -0.010 - 0.020 0.597
Efecto indirecto especifico 2
Rasgos instrumentales
Sexo del estudiantado -0.007 0.017 -0.061 - 0.037 0.694
Efecto indirecto especifico 3
Roles de género femeninos
Sexo del estudiantado 0.016 0.029 -0.042 - 0.076 0.574
Efecto indirecto especifico 4
Roles de género masculinos
Sexo del estudiantado -0.009 0.020 -0.060 - 0.044 0.662
Efecto directo
Sexo del estudiantado 0.172 0.068 0.027 - 0.310 0.011
Efectos del sexo en el valor asociado a la lectura
Efecto total 0.278 0.056 0.167 - 0.383 0.000
Efecto indirecto total 0.014 0.031 -0.048 - 0.077 0.651
Efecto indirecto especifico 1
Rasgos expresivos
Sexo del estudiantado 0.002 0.004 -0.009 - 0.017 0.688
Efecto indirecto especifico 2
Rasgos instrumentales
Sexo del estudiantado 0.009 0.016 -0.030 - 0.054 0.566
Efecto indirecto especifico 3
Roles de género femeninos
Sexo del estudiantado 0.002 0.028 -0.049 - 0.054 0.938
Efecto indirecto especifico 4
Roles de género masculinos
Sexo del estudiantado 0.001 0.018 -0.043 - 0.047 0.954
Efecto directo
Sexo del estudiantado 0.264 0.064 0.135 - 0.389 0.000

Nota. E.E.: Error estandar.
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Anexo D

ESPINOZA, STRASSER Y CARVACHO

Resultados estandarizados del modelo multigrupo.

Modelo estructural grupo

Estudiantes hombres

Modelo estructural grupo

Estudiantes mujeres

Autoconcepto lector Estimacién E.E. P-valor Estimacién EE P—v.alor
Hombres Hombres Hombres Mujeres Mujeres Mujeres

Rasgos expresivos 0.084 0.129 0.516 -0.011 0.106 0.914
Rasgos instrumentales -0.196 0.172 0.254 0.085 0.206 0.680
Roles de género femeninos -0.125 0.139 0.371 0.199 0.112 0.075
Roles de género masculinos 0.384 0.190 0.073 -0.167 0.191 0.382
EGL sobre habilidades 0.094 0.195 0.630 0.428 0.160 0.008
EGL sobre la motivacién -0.013 0.196 0.947 -0.173 0.166 0.299
Valor asociado a la lectura

Rasgos expresivos -0.015 0.126 0.907 0.021 0.109 0.847
Rasgos instrumentales -0.251 0.164 0.127 0.163 0.213 0.443
Roles de género femeninos -0.036 0.137 0.792 0.045 0.116 0.701
Roles de género masculinos 0.204 0.186 0.274 -0.314 0.199 0.114
EGL sobre habilidades 0.342 0.191 0.093 0.084 0.186 0.651
EGL sobre la motivacion -0.424 0.189 0.023 -0.061 0.170 0.718

Nota: E.E.: Error estandar.

Fecha de recepcién: Marzo de 2023
Fecha de aceptacién: Abril de 2024



