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Resumen: Existe evidencia empírica sobre la influencia del factor género en el proceso de 

adquisición y consolidación de la comprensión lectora a nivel internacional. El presente trabajo 

analiza si dicho fenómeno se reproduce también en el caso español. Para ello, se valora la 

existencia y evolución de una brecha de género en el rendimiento en comprensión lectora en 

España, en base a los resultados de todas las ediciones PISA y PIRLS en las que España ha 
participado. Se examina también el rendimiento en comprensión lectora del alumnado español 

(sin distinción de sexo) en dichas evaluaciones. La metodología mixta utilizada en el presente 

estudio se basa en una revisión bibliográfica de los últimos 25 años y en un análisis multisectorial 

de los datos proporcionados por los informes PISA y PIRLS. Los resultados de nuestro trabajo 

indican una mejor comprensión lectora en alumnas que en alumnos prolongada en el tiempo y 

observable en todas las ediciones, además de una mejora en el resultado global del alumnado 

español en comprensión lectora. 
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Abstract: There is empirical evidence on the influence of gender factor in the process of 

acquisition and consolidation of reading comprehension at an international level. This paper 

analyzes whether this phenomenon is also reproduced in the Spanish case. The existence and 

evolution of a gender gap in reading comprehension in Spain is assessed, on the basis of the 

results of all PISA and PIRLS editions in which Spain has participated. Reading comprehension 

performance of Spanish students (regardless of sex) in various assessments is also examined. 

The mixed methodology used in this study is based on a bibliographic review of the last 25 years 
and a multisectoral analysis of the data provided by the PISA and PIRLS reports. The results of 

our work indicate a better reading comprehension in girls than in boys prolonged in time and 

observable in all editions. In addition, improvement in the overall result of Spanish students in 

reading comprehension is also observed. 
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1. Introducción
El objetivo del presente estudio es valorar si existen diferencias en comprensión lectora en 

función del género en alumnos españoles de Educación primaria (10 años) y Educación 

secundaria (15 años). Además, se valorará también la evaluación del alumnado español (sin 

distinción de sexo) en comprensión lectora en las mismas etapas. Para ello se recurre al análisis 

de los resultados españoles en lectura en dos pruebas internacionales: PISA (Programme for 
International Student Assessment)  y PILRS (Progress in International Reading Literacy Study).  

Este estudio se basa en el uso de una metodología mixta. Se diferencian en él dos partes que 

se detallan a continuación. En un primer lugar, se recurre a una  revisión bibliográfica de los 

estudios realizados durante los últimos 25 años, a partir de varias bases de datos (WOS, 

SCOPUS, Google Académico y Dialnet). En base a la misma, se introduce el concepto actual de 

comprensión lectora y se presentan los factores influyentes más estudiados en relación a la 

comprensión lectora, haciendo especial hincapié en el género, cuestión central en nuestro 

trabajo. A continuación, se recurre al análisis multisectorial de los resultados de los alumnos 
españoles en PISA y PIRLS. Los datos que se analizan han sido facilitados por PISA, OCDE Y 

PIRLS.   

Leer y comprender bien lo que se ha leído forma parte de la base educativa más esencial y 

necesaria para el sujeto. La correcta comprensión de un texto favorece todo proceso de 

aprendizaje en cualquier contexto educativo y supone un medio de acceso al nivel máximo de 

expresión simbólica. La comprensión lectora implica, del mismo modo, la adquisición de 

habilidades metalingüísticas, al generar esta consciencia sobre los fenómenos lingüísticos en el 
lector (Bohórquez, Cabal y Quijano,  2014).  

El propio concepto de comprensión lectora ha evolucionado a lo largo de las últimas décadas. 

Partiendo de una concepción restrictiva, a mediados del siglo XX, que definía la comprensión 

lectora como una proceso de simple decodificación, se llega a concebir, en la actualidad, la 

comprensión lectora como un proceso de elaboración de significado, por parte del lector, en base 

a su interacción con el texto. En este proceso entrarían en juego las expectativas y la experiencia 

previa del lector, entre otros fenómenos (Arroyo, 2009 ; Rodríguez y Clemente, 2013; Zorrilla, 

2005).  
La comprensión lectora, por lo tanto, se identifica en la actualidad con saber utilizar  y reflexionar 

sobre aquello que se lee, así como con aprender y poder participar de manera más activa en la 

vida social (León, Olmos, Sanz y Escudero, 2010). Y es que leer implica tener acceso a la cultura 

y al entorno que nos rodea, también a través las tecnologías de la información y la comunicación, 

cuyo uso depende,  en gran medida, de la comprensión de lo escrito (Catalá, 2001). 

Se han descrito diferencias en comprensión lectora en función de determinadas características 

del entorno del individuo y del propio sujeto. A continuación se referirán, de manera breve, los 
factores más comúnmente abordados para explicar las diferencias observadas en comprensión 

lectora entre alumnos. Se finaliza la exposición abordando la cuestión del género, la más 

relevante en nuestro trabajo. 
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Los condicionantes familiares, sociales y económicos han demostrado ser influyentes en el nivel 

de comprensión lectora del alumno (MECD, 2017). El tipo de experiencias previas a la 

escolarización, proporcionadas por el contexto familiar, puede llegar a facilitar 

considerablemente el rendimiento en comprensión lectora (Martín, 2000). Los alumnos que viven 

en hogares con un mayor número de libros tienden a mostrar un mejor nivel en comprensión 

lectora y a mostrar un mayor nivel de resiliencia en lectura (MECD, 2017). Otra variable a la que 
se recurre de forma amplia para explicar las diferencias observadas es la titularidad del centro 

educativo. En dicho sentido, los alumnos que acuden a centros privados presentan un mejor 

rendimiento en comprensión lectora que los alumnos que acuden a centros públicos (MECD, 

2017). 

En referencia a las características individuales del sujeto, destaca el papel de la inteligencia como 

una variable con una importante incidencia en la comprensión lectora  (Blázquez – Garcés, 

Fernández, Sanz, Tijeras, Vélez y Pastor,  2015). Se ha descrito una correlación positiva entre 

un nivel de CI alto y un buen nivel de comprensión lectora (Bohórquez, 2014; León, Amaya y 
Orozco,  2012).  Se ha apuntado también hacia la existencia de una relación estrecha entre el 

rendimiento escolar en las diferentes materias (no solamente las lenguas) y la habilidad lectora 

(Blázquez – Garcés 2015; Elosúa, García-Madruga, Gómez-Veiga, López-Escribano,  Pérez, y 

Orjales, 2012; Moje, Stockdill, Kim y Kim. 2011). Como ejemplo, se ha señalado que la relación 

entre comprensión lectora y ciencias es más fuerte que la existente entre comprensión lectora y 

matemáticas (MECD, 2017).  

El propio interés y facilidad por la lectura, por parte del alumno, parecen facilitar también el 
rendimiento en comprensión lectora. Cuanto mayor es el interés relatado de los alumnos por la 

lectura, mejor es su rendimiento en compresión lectora. Del mismo modo, el poseer un 

autoconcepto lector elevado mejora la ejecución en comprensión lectora (MEC, 2007), (MECD, 

2017). La confianza en la lectura se muestra como una variable que coadyuva a la resiliencia 

lectora (MECD, 2017). 

Por último, hacemos  especial mención al factor género. El género es un factor que se contempla 

de manera recurrente en relación al rendimiento en comprensión lectora. Señalar que son varios 

los estudios y trabajos internacionales que indican una mejor competencia lectora en alumnas, 
en comparación sus compañeros chicos, tanto en educación primaria (Torres y Granados, 2014; 

Mullis, Martin, González y Kennedy, 2003), como en educación secundaria y pre-universitaria 

(Corpas, 2013; Julià, 2016), incluso en lengua extranjera (Corpas, 2013) . También las diferentes 

evaluaciones internacionales (PISA y PIRLS) describen frecuentemente ventaja femenina en 

comprensión lectora respecto a sus compañeros (Julià, 2016).  

Tal y como se ha apuntado, se trataría de una tendencia que se inicia desde los primeros años 

de aprendizaje, según describen algunos autores (American Psychiatric Association, 2000; 
Roselli, Matute y Ardila, 2006). Durante la fase de aprendizaje de la lectura, se ha descrito que 

las niñas superan a los niños en el ejercicio de pruebas basadas en la precisión y velocidad al 

leer y en saber distinguir los sonidos y las letras que forman las palabras (Roselli et al, 2006). 
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Además de en comprensión lectora, la ventaja femenina en habilidad verbal está  referenciada 

internacionalmente (Mullis et al., 2003), lo mismo ocurre con la ventaja en habilidad para escribir 

(Bae, Choy, Geddes, Sable y Snyder, 2000).  

Se ha subrayado la importancia de la atención, como aspecto cognitivo, y de la motivación, la 

persistencia en la tarea, la autonomía, la disciplina, la auto-eficacia o las habilidades 

organizativas, como aspectos no-cognitivos, como factores que ayudan a explicar las diferencias 
detectadas entre sexos en determinados trabajos. En los diferentes factores aquí mencionados, 

las alumnas presentan mejores puntuaciones (Duckworth y Seligman, 2006; Jacob, 2002; Julià 

2016).  

Para profundizar en la compresión de estos datos, resulta interesante el trabajo de Heckman et 

al. (2006), en el que se cuantifica el valor relativo de las habilidades cognitivas y las no-cognitivas 

en el desarrollo del individuo. Algunos de los hallazgos que este trabajo indican que poseer un 

buen nivel de habilidades no-cognitivas a edades tempranas aumenta la probabilidad de tener 

un mayor desarrollo personal y social.  
Existe, del mismo modo, una importante relación entre el rendimiento académico del alumnado 

y el disfrute de la lectura (Mol y Jolles, 2014; OECD, 2015). Según se ha indicado, disfrutar de la 

lectura es requerimiento para alcanzar una lectura eficaz, lo que conlleva  una mejora de la 

competencia lectora. En este sentido, se ha demostrado que las alumnas disfrutan más de la 

lectura que sus compañeros y que acuden a la misma como fuente de placer (MECD, 2019), 

eligiendo temas distintos a los elegidos por sus compañeros (McGeown, 2012). Las alumnas 

también muestran un mayor interés por la escuela y los estudios que los alumnos  (Jacob, 2002; 
Rosenbaum, 2001).  

Los alumnos, en comparación con las alumnas, se muestran menos persistentes en las tareas 

académicas y son menos disciplinados que las alumnas (Jacob, 2002; Skiba et al., 2002). 

Además, estos suelen mostrar peores competencias sociales y comunicativas. Se ha 

demostrado que poseen más posibilidades de presentar comportamientos anti-sociales (Moffitt, 

2001), de  ser castigados (Cooley , 1995; Gregory, 1996), y de repetir curso que las alumnas 

(Freeman, 2004). Tal y como se ha constatado, todo ello estaría relacionado con el hecho de 

poseer menor habilidad lectora (Trzesniewski, Moffitt, Caspi, Taylor y  Maughan, 2006).  
Resulta interesante destacar que, hasta la segunda mitad de los años 90, toda problemática en 

relación al rendimiento educativo y el género se centraba en el análisis de las problemáticas en 

el género femenino. A partir de ese momento, se comienza a problematizar también los 

resultados educativos en alumnos  (Goldin, et al., 2006). Para explicar las diferencias observadas 

en algunos trabajos en comprensión lectora, en función del género, se ha aludido a los efectos 

del tipo de crianza y del ambiente social,  a los itinerarios escolares, al contexto social y cultural 

(que podría, por ejemplo, propiciar el logro educativo de un género más que del otro), a las 
prácticas y políticas educativas, y a las actitudes de alumnos y alumnas con respecto a diferentes 

áreas (las alumnas presentarían mayor compromiso frente a la lectura que los alumnos, pero 

mayor ansiedad que ellos frente a las matemáticas) (OCDE: 2002, 2004, 2008, 2010). Todos 
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estos aspectos estarían relacionados con la cultura de género y la transmisión de estereotipos, 

de manera continua, a través de los diferentes agentes socializadores.   

Según Weiner (2009), históricamente se esperado que hombres y mujeres  desempeñaran 

diferentes roles en la sociedad, cediendo el protagonismo a los hombres en esfera pública y 

limitando a las mujeres al dominio privado. La adscripción de género ha colocado históricamente 

a hombres y mujeres en diferentes posiciones de poder. Esta perspectiva se ha seguido 
manteniendo hasta la actualidad. Se considera que los hombres son mejores en habilidades 

espaciales, numéricas y mecánicas y que las mujeres desarrollan habilidades verbales (saber 

escuchar, hablar, leer y escribir) más competentes y de manera más precoz. Además, las 

mujeres estarían más intrínsicamente motivadas por la lectura que los varones (Mcgeown, 

Goodwin, Henderson y Wright, 2011). 

Esta perspectiva conservadora sobre las diferencias de sexo influye en la educación, ya que se 

considera un medio para socializar y educar a los niños y niñas en sus roles "naturales" como 

hombres y mujeres. Algunos trabajos etnográficos subrayan que la escuela posee un papel 
determinante en la generación de las identidades de género y cómo esas identidades influyen 

en las actitudes y comportamientos hacia la educación (Francis, 2000; Skelton, 1997).  

Cabe destacar que, sin embargo, no todo el cuerpo de conocimiento relativo a la cuestión apunta 

hacia dicha dirección. Existe una serie de estudios y trabajos que niega la existencia de 

diferencias en función del sexo en comprensión lectora, tanto en educación primaria (Blázquez-

Garcés, 2015), como en educación secundaria y pre-universitaria  (Koban, 2016 ; Yazdanpanah, 

2007). También se ha descrito que la percepción de la auto-eficacia lectora en educación 
primaria no depende del género (Olivares, Fidalgo y Torrance,2016).   Por otra parte, hay trabajos 

que refieren ventajas por parte de los alumnos, en comparación con sus compañeras, en 

comprensión oral (Velarde, Canales y Meléndez, 2013).  

A continuación se valorará el caso español en alumnado de primaria (10 años) y secundaria (15 

años) analizando, por separado, la evolución de los alumnos sin distinción de sexo para proseguir 

a continuación con el análisis en base a tal factor. Todo ello en base a los resultados obtenidos 

por el alumnado español en la evaluaciones internacionales PISA y PIRLS. 

 
2. Resultados de los alumnos españoles en comprensión lectora en PISA y PIRLS 
En la actualidad, varias pruebas internacionales prestigiosas valoran el rendimiento de los 

alumnos en comprensión lectora. Los países que se adhieren a dichas pruebas obtienen una 

información importante sobre las diferencias académicas existentes entre países y, en 

ocasiones, también dentro de un mismo país, al llevarse también a cabo, en determinados 

países, los análisis por regiones. Los resultados obtenidos por los estudiantes pueden concebirse 

como resultado de las políticas educativas, así como una herramienta para dilucidar qué 
estrategias educativas tienen mayor éxito (Takayama, 2008).   

Sin embargo, cabe destacar que resulta siempre aconsejable tratar los resultados con cautela y 

precaución, debido a que son muchas las variables y los factores ajenos al ámbito de la política 

educativa los que influyen en los resultados. Entre estos, se ha destacado que no se trata de una 
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prueba adaptada a las necesidades económicas y sociales de cada país. Por otro lado, es 

cuestionable la selección de materias valoradas en el informe PISA. A pesar de analizar en 

profundidad tres materias muy relevantes, prescinde de otros conocimientos y habilidades 

esenciales para el desarrollo de los alumnos (Cadenas y Huertas, 2013). Otro aspecto negativo 

sería el hecho de que se generen presiones por querer igualar a los países con rendimiento 

académico más alto y que, en consecuencia, se adopten prácticas educativas de estos países 
que pueden no ser extrapolables por diferentes razones (Takayama, 2008).  

El informe PISA (Programme for International Student Assessment) es un estudio de la OCDE 

(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos) que mide los conocimientos y 

destrezas de alumnos de 15 años en Lectura, Matemáticas y Ciencias. Esta evaluación 

internacional se realiza cada 3 años y  es la encuesta educativa más amplia a día de hoy. En su 

edición más reciente, en 2018, participaron 79 países. El indicador que suele recibir más atención 

es el lugar ocupado por cada país según la puntuación media. España participa en esta 

evaluación desde el año de inicio, el 2000. 
Por su parte, el estudio PIRLS, es una evaluación de la IEA (Asociación Internacional para la 

Evaluación del Logro Educativo) que pone a prueba la comprensión lectora de los alumnos en 

4º de Primaria cada cinco años desde el 2001. Se trata de una evaluación que se centra de 

manera exclusiva, a diferencia de PISA, en la comprensión lectora. PIRLS proporciona también 

información sobre el apoyo en el hogar y el ambiente escolar durante el proceso de aprendizaje 

de la lectura.   España participa en este estudio desde 2006. 

A continuación, se presentan, en la Tabla 1, los datos de PISA, en sus diferentes ediciones, en 
relación al rendimiento en lectura de los alumnos españoles (sin y con diferencia de sexo). Más 

adelante, se deja constancia de los resultados de los alumnos españoles (sin y con diferencia de 

sexo) en las tres ediciones PILRS, ediciones en las que España participó (Tabla 2) . 

 

Tabla 1: Media de resultados de PISA en España y por sexo 

 
La diferencia observada en las diferentes ediciones resulta significativa (p=0.005) 

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
 
PISA 2000 
En PISA 2000 participaron 32 países, entre ellos España. La lectura fue el principal objeto de 

evaluación en esta edición. Se valoró la competencia lectora a través de tres sub-escalas 

diferentes: recuperación de información, interpretación de lo leído y capacidad de reflexión sobre 

PISA 2000 2003 2006 2009 2012 2015 

España 493 481 461 481 488 495 

Alumnas 505 500 - * 496 503 506 

Alumnos 481 461 - * 467 474 485 

Diferencia neta entre alumnas y 
alumnos (en puntos) 

24 39 35 29 29 21 

30



lo leído. Los resultados generales, sin distinción de género, muestran que los alumnos españoles 

tuvieron mayor problema en recuperar la información (483 puntos, posición número 20 en la 

clasificación) que para interpretar la información (491 puntos, posición número 19 en la 

clasificación) o reflexionar sobre la misma (506 puntos, posición número 13 en la clasificación).  

En global, los resultados de los alumnos españoles en lectura se acercan a la media de la OCDE 

(500 puntos). 
En relación a las diferencias observadas por sexo, las alumnas mostraron un rendimiento 

superior (505 puntos) que sus compañeros (481 puntos). Esta constatación está en consonancia 

con lo observado en el resto de países participantes.  
España mejora la desviación típica del conjunto de países de la OCDE (100) en 9 puntos, lo que 

vendría a indicar equidad e igualdad en las oportunidades ofrecidas al alumnado español. Según 

este dato, las diferencias observadas en el alumnado derivarían sobretodo de las características 

familiares y personales del alumno, pero no del centro en el que el alumnado estudia. 

 
PISA 2003 
En la edición de 2003 participaron 41 países y en España se analizaron por separado las 

competencias de Castilla y León, País Vasco y Cataluña. La materia principal fue las 

Matemáticas. España, con 481 puntos, ocupa en esta edición el puesto 26 en Lectura. La nota 

media fue significativamente inferior a la de la edición previa (493 puntos) y se aleja de la media 

de la OCDE (494 puntos. Las  comunidades  autónomas  que  ampliaron  su  muestra  quedan 

por .encima de la media española - no siempre de un modo significativo - en competencia lectora. 
Castilla y León obtiene 499 puntos, País Vasco 497 y Cataluña 483 puntos. 
De nuevo, se observan diferencias entre sexos y  en el mismo sentido que la edición anterior. 

Las alumnas presentan un rendimiento superior (500 puntos) que los alumnos (461 puntos), la 

diferencia es especialmente relevante en el País vasco. En todos los países participantes las 

alumnas resultan ser mejores lectoras.  

De nuevo, España sigue posicionándose bien respecto a la equidad de los resultados, tal y como 

muestra la escasa dispersión de los datos . 

 

PISA 2006 

En la edición de 2006 participaron 57 países. En España se analizaron por separado las 

competencias de Castilla y León, País Vasco, Cataluña, Galicia, Asturias, Cantabria, La Rioja, 

Aragón, Andalucía y Navarra. La competencia principal evaluada fue Ciencias. En esta edición 

se observó un descenso en los resultados de manera generalizada en los diferentes países 

participantes, en el caso español el empeoramiento fue especialmente acusado (31 puntos por 

debajo del promedio de la OCDE). La  competencia lectora en España obtiene un promedio de 
461 puntos. El resultado es también bajo en el conjunto de las Comunidades Autónomas 

analizadas, La Rioja obtiene 492 puntos, el País Vasco 487 puntos, Aragón 483 puntos, Navarra 

481 puntos, Galicia 479 puntos, Castilla y León 478 puntos, Asturias y Cataluña 477 puntos, 

Cantabria 475 puntos y Andalucía 445 puntos. Tan solo La Rioja logra igualar el promedio de la 
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OCDE (492 puntos), también se aproxima el País Vasco (487). El resto de las Comunidades 

Autónomas analizadas, salvo Andalucía, se sitúan entorno  al  Total  OCDE (484).  Estas 

puntuaciones contrastan con los resultados obtenidos  en ciencias y matemáticas en la mayoría 

de Comunidades Autónomas. En estas materias, el alumnado español obtiene resultados 

claramente superiores al promedio de la OCDE.  
Tal y como ocurre en el resto de los países evaluados, los resultados de las alumnas en Lectura 
siguen siendo superiores en España en su conjunto (diferencia de 35 puntos) y en todas las 

diferentes Comunidades Autónomas analizadas. La diferencia, en el caso español, es muy 

similar la diferencia promedio en el conjunto de los países de la OCDE (38 puntos). Respecto a 

las Comunidades Autónomas, las  diferencias  resultan  más importantes en Aragón y Galicia, 

por encima de los  40  puntos. En cambio, en  Cataluña,  Andalucía  y  Castilla  y  León,  las 

diferencias  a  favor  de  las  alumnas se sitúan en  torno  a  los  25  puntos, a casi 10 puntos de 

la media española.  El  resto  de  Comunidades  Autónomas  analizadas se hallan cercanas a la 

media estatal. 
La equidad en los resultados volvería a mostrarse como un punto fuerte del sistema educativo 

español, se trata de un nivel próximo al de los países nórdicos. 

 
PISA 2009 

En su edición de 2009, PISA vuelve a centrarse en comprensión lectora, tal y como hizo en el 

año 2000. En esta edición, se incorpora la lectura de textos electrónicos y se analizan el 

compromiso por la lectura, el interés por la lectura y la metacognición como constructos. En 2009 
se analizaron 65 países y en España se analizaron las competencias, por separado, de Castilla 

y León, País Vasco, Cataluña, Galicia, Asturias, Cantabria, La Rioja, Aragón, Andalucía, Navarra 

Baleares, Canarias, Madrid, Murcia y las ciudades autónomas de Ceuta y Melilla. En su conjunto, 

y sin distinción de género, España obtiene un promedio de 481 puntos, mejorando la media de 

la edición anterior (20 puntos más) y situándose de nuevo en el resultado obtenido en la edición 

del 2003. El  porcentaje  de  alumnos  en  los  niveles  más  bajos  de  rendimiento se sitúa en el 

19%, en el promedio de la OCDE. Madrid, Castilla y León y Cataluña tiene un 13% de alumnos 

en esos niveles, cifra similar a la de Japón. Entre el 14% y el 17% se encuentran Navarra, País 
Vasco, Aragón y la Rioja, además de los Países Bajos. En el 18% se sitúan Cantabria, Asturias 

y Galicia, por un lado, y Suecia, Estados Unidos, Portugal, Reino Unido y Alemania, por otro. 

Murcia, con  un  19%, se sitúa cerca del promedio de la OCDE. Por  encima  del  25% se  hallan 

Andalucía,  Baleares y Canarias. Por otro lado, el promedio de alumnos de la OCDE en los 

niveles altos de rendimiento es un 6%. Castilla y León, La Rioja y Madrid poseen un 6% de 

alumnos en dicha franja, el 5% de los alumnos se sitúa en estos niveles en Aragón, Asturias y 

Navarra, el 4% de los alumnos  se  sitúa  en  estos  niveles  en  Cantabria,  Cataluña  y  País  
Vasco y  en  el  3%  se  sitúa, junto al promedio español, Galicia. El resto de las Comunidades 

Autónomas presenta un 2% de alumnos en esta franja de rendimiento. 

Los resultados de las alumnas (496 puntos) siguen siendo mejor que los de los alumnos (467 

puntos), tal y como sucede en las diferentes Comunidades Autónomas y en el resto de países 
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analizados. La diferencia, en el caso español, no es tan abultada como en otros países, la 

diferencia promedio en el conjunto de los países de la OCDE es de 39 puntos, en el caso español, 

la diferencia es de 29 puntos. En relación a las Comunidades Autónomas analizadas, las 

diferencias oscilan entre los 17 puntos en Murcia y los 36 puntos en Madrid, Navarra y La Rioja. 

De todos modos, las diferencias en lectura a favor de las alumnas son, como puede 

comprobarse, de menor magnitud que el promedio de la OCEDE.   
Los resultados volverían a avalar la homogeneidad del sistema educativo español. La variación 

entre centros es del 20%, la segunda menor tras Finlandia. 

 

PISA 2012 

En PISA 2012 participaron 65 países y en España se analizó por separado los resultados de 

Andalucía, Aragón, Principado de Asturias, Illes Balears, Cantabria, Castilla y León, Cataluña, 

Extremadura, Galicia, La Rioja, Madrid, Región de Murcia, C. Foral de Navarra y País Vasco. Se 
evalúa como competencia principal el rendimiento matemático. La puntuación media del  

alumnado español (sin distinción de sexo) en comprensión lectora es 488 puntos, resultado 

comparable a la media de la UE (489 puntos), pero 8 puntos inferior a la media de los países de 

la OCDE (496 puntos), lo que sitúa a España en el puesto 23 de los 34 países de la OCDE. 

Asturias, Madrid, C. Foral de Navarra, Castilla y León, Cataluña, Galicia y País Vasco cuentan 

con puntuaciones medias que superan el promedio de la OCDE. Extremadura, La Rioja, Región 

de Murcia e Illes Balears, Cantabria y Andalucía obtienen resultados inferiores a la media de la 
OCDE en comprensión lectora.  

Se sigue confirmando la tendencia observada en las ediciones anteriores, existe también en esta 

edición predominio  de las alumnas (503 puntos) respecto a los alumnos en competencia lectora 

(474 puntos). La diferencia entre alumnas y alumnos vuelve a situarse en 29 puntos, 9 puntos 

menor que el promedio de la OCDE. En Castilla y León, las chicas logran de media 15 puntos 

más en comprensión lectora que los chicos, mientras que en Asturias esta diferencia llega a los 

46 puntos. En tres Comunidades Autónomas la diferencia es mayor que el promedio de la OCDE, 

en dos es parecido y en el resto de las Comunidades Autónomas, la diferencia es más pequeña 
que en la mayoría de los países de la OCDE. 
Respecto a la equidad, cabe destacar que la mayor parte de la variabilidad de los resultados se 

asocia a las características individuales de los alumnos y no a las características de los diferentes 

centros, lo que apunta a que el sistema educativo español sigue siendo equitativo, a niveles 

comparables a los de los países nórdicos, tal y como se había constatado anteriormente.  

 

PISA 2015 

En la edición de 2015 participaron 72 países. En España se analizaron por separado la 

competencia matemática, lectora y científica  de todas las comunidades autónomas. La 

competencia principal vuelve a ser la científica. En el caso español, la media en comprensión 

lectora, sin distinción de sexo, se sitúa en 495 puntos, lo que nos sitúa dos puntos por encima 
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de la media de la OCDE (493 puntos). En relación al desempeño de las diferentes Comunidades 

Autónomas, las  puntuaciones más elevadas  en  comprensión lectora corresponden  a  Castilla  

y  León  (522 puntos),  Comunidad  de  Madrid  (520 puntos),  Comunidad  Foral  de Navarra  

(514 puntos)  y  Galicia  (509 puntos), sus resultados  son significativamente  superiores  al  

promedio de la OCDE (493 puntos).  

La  diferencia según el sexo de los resultados en lectura es inferior al promedio de la OCDE, al 
obtener las alumnas una media de 505,7 puntos y los alumnos una media de 485,4 puntos. Esta 

diferencia de 20 puntos, a favor de las alumnas, es 7 puntos menor que el promedio de la OCDE. 

En todos los países analizados el rendimiento femenino es significativamente superior al 

masculino. Las diferencias más altas, siempre con predominio femenino, se dan en Extremadura 

(25 puntos)  y en Cantabria y Castilla y León (23 puntos) y las más bajas, en la Comunidad de 

Madrid (13 puntos) y  la Comunidad Foral de Navarra (14 puntos). Señalar que las estas últimas 

presentan, del mismo modo, buenos resultados en el área de lectura. 

Tal y como se observa, los datos obtenidos en PISA 2015 son los mejores a lo largo de las seis 
ediciones, tanto de manera conjunta, como en función del sexo. 

España sigue situándose entre los países más equitativos. El impacto del índice social, 

económico y cultural se cifra netamente por debajo del impacto en el conjunto de países OCDE. 

 

PISA 2018 
En la edición de 2015 participaron 79 países, los alumnos evaluados fueron un total de 600000. 

En España se analizaron por separado las competencias matemáticas, de lectura y científicas  
de todas las comunidades autónomas.  En nuestro país se contabilizó un total de 1000 centros 

participantes y 35000 alumnos con edades comprendidas entre los 15 y 16 años. La competencia 

principal en esta edición fue la lectora, tal y como ya ocurrió en las ediciones de los años 2000 y 

2009. En esta edición se hace un mayor hincapié en los textos múltiples, se incluye un nivel de 

dificultad muy bajo y se incorpora una prueba adaptativa en lectura. Cabe destacar la aplicación 

digital de la prueba.  A fecha de redacción de este artículo, los datos concretos  sobre 

comprensión lectora no habían sido publicado aún, a diferencia de los resultados sobre 

competencia matemática y competencia científica. Sin embargo, sí que ha trascendido que no 
ha existido un cambio de tendencia respecto a las ediciones pasadas y las alumnas siguen 

mostrando un mejor nivel en comprensión lectora respecto a sus compañeros. 

En relación al desempeño según el sexo, y en base a los resultados publicados, se observa que 

los alumnos obtienen 6 puntos más en los resultados de matemáticas que las alumnas, frente a 

los 5 puntos de diferencia de los países vinculados a la OCDE. En referencia a las ciencias, 

destacar que uno de cada tres chicos españoles espera trabajar como ingeniero o en alguna 

profesión vinculada a la ciencia, mientras que en las chicas ocurre en uno de cada cinco casos. 
Estos datos señalan la existencia de una brecha de género, superior a la hallada en otros países, 

en matemáticas y ciencias. 

En lo que se refiere al índice de equidad, el índice de impacto alcanza el 12 % en matemáticas 

y el 10 % en ciencias, frente al 14 % y el 13 % de media de las economías de la OCDE. España 
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sigue mostrando unos resultados en relación a la equidad favorables, es decir, la influencia 

socioeconómica y cultura es menos determinante que en otros países de nuestro entorno. 

Se procede a continuación a comentar los resultados obtenidos por los alumnos españoles en 

las ediciones PIRLS en las que el país participó.  

 

Tabla 2: Media de resultados de PIRLS en España y por sexo. 

 
La diferencia observada en las diferentes ediciones resulta significativa (p=0.005) 

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
 
 
PIRLS 2006 
 
Se trata de la primera participación de España en esta prueba internacional. En total, participaron 

40 países, la mayoría de ellos europeos. En España no se analizaron por separado las 

competencias de las comunidades autónomas. 
La  puntuación  media, obtenida por los alumnos sin distinción de género, es de  513 puntos. 

Esta se  sitúa en un nivel ligeramente superior al promedio internacional, pero sitúa a los alumnos 

españoles lejos de las mejores puntuaciones europeas. De hecho, la mayor parte de los países 

europeos participantes obtienen una mejor puntuación que España.  

Las niñas presentan un mejor rendimiento en comprensión lectora (515 puntos) que los niños 

(511 puntos). España es el segundo país con menos diferencia entre niños y niñas: sólo de 4 

puntos, 13 puntos menos que el promedio internacional. 
Según PIRLS en su edición del años 2006, el  sistema  educativo  español no posee resultados 

de equidad equiparables  a los  de  los  países  más  equitativos de  Europa,  pero  se muestra, 

a su vez, lejos de los países con sistemas escolares menos equitativos. 

 
PIRLS 2011 
En la edición de 2011 se analiza el rendimiento lector de un total de 48 países. En España fueron 

evaluados 8.580 alumnos de 312 centros, la muestra internacional alcanzó los 255.000 

estudiantes. En esta ocasión, el informe proporciona datos complementarios de Andalucía y 
Canarias. En su conjunto, España obtiene 513 puntos (la misma puntuación que en la edición 

del 2006).   Los 25 países de la OCDE alcanzan 538 puntos en promedio mientras que los de la 

UE logran 534. Andalucía obtiene 515 puntos y Canarias 505, en ninguno de los dos casos la 

diferencia es significativa. 

PIRLS 2006 2011 2016 

España (media) 513 513 528 

Alumnas 515 515 532 

Alumnos 511 511 524 

Diferencia neta entre alumnas y alumnos (en 
puntos) 

4 4 8 
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Las alumnas españolas obtienen, en promedio, 515 puntos de puntuación, en el caso de los 

alumnos el promedio se sitúa en 511. La diferencia entre sexos ( en rendimiento lector) es la 

misma que en la edición anterior, en la que la diferencia de puntuación se estableció en 4 puntos. 

La edición de PIRLS 2011 confirma que España es uno de los países en donde menos influye el 

nivel socio-económico de la familia en el rendimiento académico de los hijos. Además, es uno de 

los países  que cuenta con menor diferencia entre centros. 
 
PIRLS 2016 
En este caso, los datos españoles se completaron con el análisis de las siguientes comunidades 

autónomas: Andalucía, Asturias, Castilla y León, Cataluña, La Rioja, Madrid y País Vasco.  Los 

alumnos españoles, en su conjunto, han obtenido 528 puntos en comprensión lectora, por 

encima del promedio PIRLS  (500 puntos). El alumnado español muestra en esta edición una 

mejora significativa de 15 puntos en la escala de rendimiento (de 513 a 528 puntos). España, sin 

embargo, sigue por debajo del promedio de los países OCDE-24 (540 puntos) y del Total UE 
(539 puntos). En relación al análisis por Comunidades Autónomas,  Madrid  (549 puntos),  

Asturias (548 puntos), La Rioja (546 puntos) y Castilla y León (546 puntos) presentan resultados 

significativamente superiores a la media del alumnado español, al promedio OCDE-24 y al Total 

UE. Por otra parte, las puntuaciones medias de Andalucía (525 puntos)  y  Cataluña  (522 puntos)  

son  inferiores,  aunque no son significativamente  diferentes  de  la puntuación  media  de  

España.  En cambio, el  rendimiento  medio  del alumnado del  País  Vasco (517 puntos) es 

significativamente menor que el promedio de España.  
Con referencia a las diferencias por género, el rendimiento de las alumnas es mayor, 

significativamente, tanto en España como en el resto de los países y regiones analizados, con 

excepción de Portugal. Las medias de las alumnas y alumnos españoles son 532 puntos y 524 

puntos respectivamente. En  cuanto  al análisis de las  Comunidades Autónomas que  amplían  

muestra,  el  rendimiento  de  las  alumnas  ha  sido mejor en todas ella,  aunque  la  diferencia  

solo  ha  resultado  significativa  en  el  caso  de  Castilla  y  León (14 puntos), Asturias (11 

puntos) y Madrid (7 puntos).   

El sistema educativo español presenta, de nuevo, diferencias de las más bajas de todos los 
sistemas, mostrando uno de los mayores niveles de equidad entre los diferentes países y 

sistemas educativos analizados por el estudio.  

 
3. Análisis de los resultados 
El análisis de los datos en su conjunto evidencia que las alumnas, de forma sostenida a través 

de las diferentes ediciones en las dos pruebas valoradas, obtienen mejores resultados en 

comprensión lectora que los compañeros. Según los resultados aportados por PISA, la brecha 

de género se ha reducido en magnitud (- 8 puntos) en la edición PISA 2015 (últimos datos 
disponibles) respecto a la edición previa. Tras un repunte en la edición del 2003 y el 2006, 

ediciones en las que la magnitud de la brecha de género fue mas abultada, en PISA 2015 se 

reduce la diferencia en el rendimiento entre alumnas y alumnos, hasta llegar a los 21 puntos, 

dato que se asemeja a los 24 datos observados en la primera edición y que supone la diferencia 
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más pequeña en rendimiento lector, entre sexos, desde el inicio de la prueba.  

 En relación a los datos proporcionados por PIRLS, la brecha de género se ha visto acrecentada, 

respecto a la primera y segunda edición, en 4 puntos de diferencia, siempre en beneficio 

femenino. Las dos primeras ediciones en las que España participó (años 2006 y 2011) dejaron 

constancia de una diferencia entre alumnas y alumnos de 4 puntos, menor que la observada en 

la última edición (8 puntos de diferencia). Cabe destacar que las diferencias entre sexos halladas 
en PIRS, en comparación con las halladas en PISA, resultan menos abultadas (6 puntos de 

media en las 3 ediciones en comparación a los 29.5 puntos de media en PISA, en 6 ediciones). 

A pesar de que los resultados no sean equiparables al tratarse de dos pruebas distintas 

(metodologías y edades de los sujetos diferentes), es un dato que podría ser potencialmente 

interesante. 

En referencia a los datos en comprensión lectora sin distinción de sexo, los resultados obtenidos 

por el alumnado español participante en las seis ediciones PISA deja constancia de una mejoría 

en la última edición (2015) en relación a las cinco ediciones previas. Las alumnas y alumnos 
españoles, en su conjunto, obtienen una mejor nota global en las ediciones en las que la 

diferencia entre el rendimiento femenino y masculino fue menor (PISA 2000: 24 puntos de 

diferencia y PISA 2015: 21 puntos de diferencia).  

Por su parte, los últimos datos facilitados por PIRLS señalan también una mejoría en el 

rendimiento de las alumnas y alumnos españoles tomando los datos de manera global. A 

diferencia de lo observado en PISA, no se observa que la mejora de la media global vaya 

aparejada a una disminución en la magnitud de la brecha de género. 
Según PISA, el último dato de rendimiento lector nos sitúa ligeramente por encima del promedio 

OCDE, no ocurre lo mismo según PIRLS. Según esta evaluación, el último dato sobre 

rendimiento lector nos sigue situando por debajo de la media OCDE, a pesar de la mejora ya 

relatada. 

 
4. Conclusiones 
 
En relación con los objetivos planteados en el presente estudio, subrayar que el análisis de las 

ediciones PISA y PIRLS, en las que España participó, demuestra la existencia de una brecha de 
género en comprensión lectora en España. En consonancia con lo observado en los países 

analizados a través de las seis ediciones PISA y las tres ediciones PIRLS valoradas en el 

presente estudio, las alumnas españolas presentan mejores puntuaciones que los alumnos 

españoles en porcentajes que varían en función de la edición. El análisis efectuado por 

Comunidades Autónomas revela que dicha tendencia se repite en todas ellas a lo largo de las 

diferentes ediciones. Las dos pruebas se realizan en edades diferentes, PISA en alumnado de 

15 años y PIRLS en alumnado de 10 años, lo que demostraría que se trata de un fenómeno que 
se mantiene a lo largo del final de la infancia y principio de la adolescencia.  

 

Hay que destacar que, según los resultados en las diferentes ediciones PISA, la brecha de 

género se habría reducido en la última edición (2015), algo no corroborado por la última edición 
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PIRLS (2016). Quedaría por valorar, a través del análisis de las futuras ediciones PISA y PIRLS, 

cuál es la tendencia predominante a corto y medio plazo. Del mismo modo, el análisis de las 

futuras ediciones corroborará si la mejora de los datos en comprensión lectora globales (sin 

distinción de sexo) va aparejado a una disminución en la magnitud de la brecha de género, o 

viceversa. Cabe subrayar que se trata de un fenómeno observado en PISA que no ha sido 

replicado por PIRLS. Cara a investigaciones futuras, del mismo modo, resultaría muy interesante 
valorar también las razones por las que PISA y PIRLS arrojan datos distintos en lo que se refiere 

a la magnitud de la brecha de género y a las tendencias en la evolución de la misma. La edad 

de pasación de las pruebas (PISA 15 años) y (PIRLS 10 años) podría significar un dato que 

contribuya a esclarecer la cuestión. 

 

Por otra parte, los datos más actuales revelan una mejora en comprensión lectora en el alumnado 

español (sin distinción de sexo) en relación con ediciones previas. Dicha mejora se ve refrendada 

tanto por PISA como por PIRLS. Tanto PISA como PIRLS revelan, en su última edición, el mejor 
resultado desde el comienzo de la participación de España en dichas evaluaciones. Cabe 

destacar, como contrapunto, la heterogeneidad en los resultados observada al analizar los datos 

por Comunidades Autónomas. Otras líneas de trabajo interesantes serán valorar los 

condicionantes que han propiciado la mejora en los datos globales (con y sin distinción de sexo) 

en comprensión lectora, por un lado, y determinar, por otro, cuáles son los factores que inciden 

en las diferencias detectadas entre Comunidades Autónomas en el nivel de comprensión lectora 

y que provocan tal heterogeneidad. 
 

Si bien a nivel individual, el rendimiento lector parece estar influido por factores en parte 

biológicos, como la inteligencia y determinados rasgos de la personalidad, los elementos 

expuestos en el presente trabajo permiten poner el acento en los factores contextuales para 

explicar las diferencias de género en comprensión lectora. Destacan la importancia de los 

estereotipos y la existencia de limitaciones socioculturales.  

 

La equidad de género se muestra como un valor muy deseable en todo sistema educativo, para 
alcanzar esa equidad serán necesarios cambios sociales importantes y hacer efectivas políticas 

adecuadas. Un sistema educativo es equitativo cuando el rendimiento de sus estudiantes 

depende de su potencial y no de circunstancias definidas por su contexto social, económico y 

cultural (Sicilia & Simancas, 2018). 

 

Deconstruir el género socialmente para poder dar más opciones igualitarias y disminuir así la 

brecha discriminatoria entre el alumnado resulta una medida a tener en cuenta (Calvo, 2018). 
Para ello será necesario profundizar en la comprensión del autoconcepto interno e ir más allá de 

las propias construcciones sociales. Se ha propuesto el trabajo del autoconcepto como medida 

para incidir en el desarrollo de una autoestima más ajustada que estimule a los alumnos y 
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alumnas de manera positiva (Timmerman,  Toll, y van Luit, 2017) y como medida que, más allá 

del plano individual, pudiese acelerar los cambios sociales (Charles, 1999). 

 

En los últimos años, las campañas para favorecer los estudios científicos y matemáticos para el 

público femenino han aumentado, habiéndose incrementado también la cuantía económica 

destinada a dicho efecto (González de San Román y Rica, 2012). Debería iniciarse el mismo tipo 
de acción con el objeto de limar diferencias entre géneros en comprensión lectora. Tal y como 

se ha comentado, poseer un buen nivel de comprensión lectora resulta imprescindible para que 

el individuo pueda manejarse en sociedad.   

 

Del mismo modo, La mejora de la comprensión lectora del alumnado español debería convertirse 

en un objetivo del conjunto de la sociedad, en el que se impliquen, además de las autoridades y 

los agentes educativos, las familias, las instituciones y los medios de comunicación. 
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