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1. Introducción

Las evaluaciones de los sistemas educativos constituyen 
una herramienta fundamental para describir el desarrollo 
competencial del alumnado y el modo en que los centros 
educativos ayudan en la mejora de los aprendizajes (Gar-
cía Sanz, 2003). Identifi car los determinantes contextua-
les del proceso de enseñanza con mayor impacto sobre 
el rendimiento académico previene el fracaso escolar y 
orienta las decisiones políticas para la mejora continua 
del sistema educativo (Barragán, et al., 2016; Carrillo, Civís, Blanch, Longás, & Rie-
ra, 2018). Debido a su utilidad, cada vez mayor número de países participan en los 
estudios de comparación de los sistemas de educativos promovidos por institu-
ciones internacionales como la OECD o la IEA (Cordero & Manchón, 2014). En este 
contexto, los aspectos intrínsecos o extrínsecos que impactan en el rendimiento 
académico suscitan un interés creciente en la investigación educativa.

Los estudios coinciden en señalar que el rendimiento académico está fuertemen-
te conectado con dos grandes vectores de personalidad. En primer lugar, las varia-
bles socioafectivas vinculas a las self, tales como el autoconcepto y las expecta-
tivas académicas, las atribuciones causales y la confi anza en la propia capacidad 
(Erberber, Stephens, Mamedova, Ferguson, & Kroeger, 2015). Igualmente, existe 
un amplio consenso al señalar que el rendimiento académico está muy relaciona-
do con variables motivacionales tales como el esfuerzo, la persistencia y el tesón; 
la fortaleza personal; la capacidad de trabajo autónomo, el afán por aprender y el 
gusto o confi anza por la lectura; los niveles de ansiedad (Jacob, 2002; Kobasa, 
Maddi, & Kahn, 1982; Martin & Marsh, 2003).

Por su parte, el contexto familiar también aparece asociado al rendimiento aca-
démico. La investigación sobre los estilos de implicación familiar en el hogar ha 
mostrado su potencial. Estudios como el de Cheung et al. (2014) observan que 
aquellos alumnos que tenían apoyo familiar, tendían a un mejor bienestar psico-
lógico y tenían más posibilidades de obtener un mejor rendimiento académico.

El rendimiento académico 
está fuertemente 
conectado con las 
variables socioafectivas y 
motivacionales
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Por otro lado, la investigación educativa ha acumulado bastantes evidencias que 
relacionan el contexto de aprendizaje de los centros docentes y los resultados 
educativos en general. Erberber et al. (2015) señalan que, entre los factores de 
los centros docentes mejor vinculados con altos rendimientos académicos en las 
materias científi co-matemáticas, se encuentran el clima de seguridad y disciplina. 
En esa misma línea, García-Crespo et al. (2019) informan de que un clima escolar 
favorable incrementa considerablemente la probabilidad de obtener un buen ren-
dimiento escolar.

Ante estos antecedentes, el objetivo principal de este trabajo es analizar las va-
riables personales, familiares y del contexto escolar asociadas a los rendimientos 
del alumnado.

2. Análisis y resultados

Centraremos nuestro trabajo en el alumnado del 4.º año de escolaridad obliga-
toria de los países o regiones de la Unión Europea (4.º de Educación Primaria, 
en España) participantes en PIRLS 2021. Dentro de cada país, el muestreo, que 
fue realizado de acuerdo con los estándares internacionales de la prueba (Mar-
tin, Mullis, & Hooper, 2017), está integrado por 120.896 estudiantes de la Unión 

Europea, de los cuales 8.550 son de España y 825, 
del Principado de Asturias. Representan a 4.000.000, 
450.000 y 8.000 estudiantes de la Unión Europea, de 
España y del Principado de Asturias, respectivamen-
te. La aplicación de la prueba PIRLS 2021 se realizó 
en un único día y se estructuraba en dos sesiones de 
40 minutos cada una, separadas por un descanso de 
30 minutos. Cada sesión consistía en la lectura de un 
texto literario y otro informativo (no necesariamente 
en este orden) y la respuesta a una serie de ítems so-
bre ellos. La especifi cación de la prueba se ajustó al 

marco teórico establecido en Mullis and Martin (2015). Finalizada la aplicación, 
tanto el alumnado como las familias respondieron a sendos cuestionarios de con-
texto.

Análisis

Rendimiento en comprensión lectora

En la Figura 1 se presentan los rendimientos medios estimados para la UE (528 
puntos), España (521 puntos) y Principado de Asturias (550 puntos) en compre-
sión lectora en PIRLS 2021. En la Figura 1, se observan diferencias estadística-
mente signifi cativas en todas las comparaciones entre entidades de este trabajo. 
Siendo especialmente llamativos los 22 y 29 puntos más, de rendimiento que pre-
senta el Principado de Asturias respecto del Total UE y España respectivamente. A 
la vista de estos resultados se pretende analizar el contexto del alumnado en tres 
vertientes (intrínseco, familiar y escolar), para evaluar que antecedentes contex-
tuales potencian el rendimiento académico en lectura del alumnado de 4.º de EP 
y así poder tomar iniciativas en política educativa para mejorar la competencia en 
comprensión lectora de los y las estudiantes.

Los resultados de Asturias 
en el último estudio 
internacional PIRLS son 
especialmente llamativos y 
susceptibles de analizar
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Impacto del contexto en el rendimiento

Para analizar el impacto de los aspectos contextuales sobre el rendimiento aca-
démico en lectura se ha utilizado un modelo de regresión lineal múltiple. Téngase 
en cuenta que se trata de determinar cómo las denominadas «variables indepen-
dientes» influyen en una única «variable dependiente». Así:

a) La variable dependiente (criterio), en este caso, es el rendimiento académico en 
comprensión lectora estimado a partir del estudio PIRLS 2021.

b) Las variables independientes (predictoras) -todas ellas estandarizadas- serían:

1- El estatus social, económico y cultural.

2- La confi anza del o de la estudiante en su capacidad lectora.

3- Las tareas lectoras que sabe realizar el o la estudiante al comenzar la Edu-
cación Primaria.

4- El acoso entre iguales (bullying).

5- Los comportamientos disruptivos durante las clases de Lengua Castellana 
y Literatura.

6- Las percepciones de los padres sobre la escuela de sus hijos e hijas.

7- El sentido de pertenencia al centro docente.

8- La autoefi cacia en los medios digitales.

Figura 1. Rendimiento 
en comprensión lectora 
PIRLS 2021
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En la fi gura 2 se muestra cuántos puntos adicionales en rendimiento en compren-
sión lectora se consiguen por cada punto en cada uno de los índices analizados, 
siempre que se controle por el resto de índices y especialmente por el ISEC. La 
primera conclusión que se extrae es que la autoefi cacia en los medios digitales 
reportada por el alumnado tiene un impacto menor en el contexto de la Unión 
Europea y no signifi cativo ni en España ni en el Principado de Asturias. Situación 
similar presentan las variables de contexto del centro docente, es decir, el sentido 
de pertenencia al centro, las percepciones de los padres sobre la escuela de sus 
hijos e hijas o que haya o no comportamientos disruptivos durante las clases de 
Lengua Castellana y Literatura. Otros aspectos que sí son reseñables y que se 
observan en la fi gura 2 son:

a) Acoso entre iguales. No sufrir bullying (por cada punto 
adicional del índice) mejora el rendimiento en lectura en 5,9 
puntos en el Principado de Asturias, 8,0 puntos en la Unión 
Europea y hasta 10,4 en el promedio de España.

b) Saber realizar determinadas tareas lectoras al comenzar 
la Educación Primaria puede mejorar el rendimiento en lec-
tura en 6,1 puntos en la Unión Europea y 15,0 o 15,5 en el 
Principado de Asturias y España, respectivamente.

c) Sin embargo, la confi anza del estudiante en su capacidad lectora es el indica-
dor que más peso adquiere. Un estudiante con un punto más de confi anza en 
su capacidad lectora presenta de media 15,1 puntos más en rendimiento en 
comprensión lectora en el Principado de Asturias, 19,5 en España y hasta 22,4 
en la Unión Europea.

Para poder interpretar con más certeza el impacto que un índice puede tener so-
bre el rendimiento académico en una determinada competencia es imprescindi-
ble desagregar las componentes de dicho índice y analizar con más profundidad 
cada una de ellas.

Figura 2. Puntos 
de rendimiento en 
comprensión lectora 
por punto adicional en 
cada variable contextual 
controlada por el resto

La confianza del 
estudiante en su capacidad 
lectora es el indicador que 
más peso adquiere
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Acoso entre iguales (bullying)

El índice de acoso entre iguales (bullying) resume las respuestas de los estudian-
tes sobre la frecuencia con la que fueron acosados en la escuela. Los estudiantes 
fueron clasifi cados según sus respuestas a la frecuencia con la que experimenta-
ron diez conductas de acoso en la escala de acoso estudiantil. La frecuencia fue 
evaluada como «nunca», «unas cuantas veces al año», «una o dos veces al mes» y 
«al menos una vez a la semana» (Mullis, et al., 2023). Las diez conductas de acoso 
son las siguientes:

a) Burlarse de mí o ponerme motes.

b) Dejarme fuera de sus juegos o actividades.

c) Difundir mentiras sobre mí.

d) Robarme algo.

e) Estropear algo más aposta.

f) Golpearme o hacerme daño.

g) Obligarme a hacer cosas que no quería.

h) Enviarme mensajes hirientes o desagradables online.

i) Compartir información hiriente o desagradable sobre mi online.

j) Amenazarme.

En función de las respuestas a estas conductas se clasifi có al alumnado en tres 
categorías según el acoso sufrido: nunca, mensualmente y semanalmente.

La fi gura 3 muestra el porcentaje de alumnado perteneciente a cada grupo en fun-
ción del acoso sufrido. En promedio, en PIRLS 2021, la mayoría de los estudiantes 
de 4.º grado en la Unión Europea (62%) informaron de que casi nunca habían sido 

Figura 3. Porcentaje 
de alumnado que sufre 
acoso: semanalmente, 
mensualmente o casi 
nunca
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acosados. Sin embargo, el 28% informó haber sido intimidado mensualmente y el 
10%, semanalmente. En España, los porcentajes estimados no son mejores que 
los de la Unión Europea (57%, 30% y 13%, respectivamente). El Principado de As-
turias presenta porcentajes similares a los de la Unión Europea y sensiblemente 
mejores que los de España (62%, 28% y 10%, respectivamente).

Las respuestas de los estudiantes de 4.º curso de Educación Primaria sobre haber 
sido intimidados se han mostrado directamente relacionadas con su rendimiento 
promedio en lectura y cada categoría sucesiva de mayor acoso se ha relacionado 
con una disminución en el rendimiento promedio en lectura (fi gura 4).

A partir de la fi gura 4 se observa que el rendimiento estimado de la Unión Europea 
presenta un promedio de 541 puntos para «casi nunca», 520 para «mensualmen-
te» y 482 para «semanalmente», para una disminución de 59 puntos en total, simi-
lares a los rendimientos estimados para el alumnado español (534, 515 y 482, con 
una diferencia de 52 puntos entre los grupos extremos). Sin embargo, el patrón 
para el Principado de Asturias no se mantiene, o al menos con la misma amplitud, 
presentándose casi la mitad (30 puntos) de brecha entre el alumnado que declara 
haber sufrido acoso semanalmente y el que declara no sufrirlo casi nunca.

Tareas lectoras que sabe realizar el estudiante al comenzar la enseñanza pri-
maria

La escala que mide si el o la estudiante podría reali-
zar tareas de alfabetización temprana al comenzar 
la Educación Primaria se basa en las repuestas del 
cuestionario de las familias valorando en qué me-
dida su hijo o hija podía realizar seis tareas de alfa-
betización cuando comenzó el primer curso de la 
Educación Primaria. Por ejemplo, se preguntó a los 
padres en qué medida podían sus hijos leer oracio-

nes, leer cuentos o escribir palabras. De acuerdo con los análisis de los resultados 
de PIRLS 2021, los estudiantes con un inicio temprano en el aprendizaje de la 
alfabetización tuvieron un mejor rendimiento promedio de lectura en 4.º de Edu-
cación Primaria.

Figura 4. Promedio de 
puntuación por grupo de 
alumnado según el acoso 
sufrido

Tener una alfabetización previa 
al comenzar la EP se asocia 
con un mayor rendimiento en 
lectura en 4.º de EP
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Para crear la escala, se utilizaron las siguientes pre-
guntas del cuestionario de las familias:

a) Reconocer la mayoría de las letras del alfabeto.

b) Leer algunas palabras.

c) Leer oraciones.

d) Leer una historia.

e) Escribir letras del alfabeto.

f) Escribir otras palabras además de su nombre.

Las puntuaciones de corte dividen la escala en tres categorías. Los estudiantes 
que podían hacer las tareas «muy bien» obtuvieron una puntuación igual o supe-
rior a la puntuación de corte correspondiente a que sus padres informaron que los 
estudiantes podían hacer tres de las seis tareas "muy bien" y las otras tres "mo-
deradamente bien", en promedio. Los estudiantes que pudieron hacer las tareas 
“Nada bien” obtuvieron una puntuación igual o inferior a la puntuación de corte 
correspondiente a que sus padres informaron que los estudiantes podían hacer 
tres de las seis tareas "nada bien" y las otras tres "moderadamente bien", en pro-
medio. Todos los demás estudiantes pudieron realizar las tareas de alfabetización 
temprana “Moderadamente bien” cuando comenzaron la escuela primaria.

La Figura 5 presenta los porcentajes de estudiantes que podían realizar tareas de 
alfabetización temprana “muy bien”, “moderadamente bien” y “nada bien” cuando 
comenzaron 1º de EP según las respuestas de sus padres. 

En el Principado de Asturias el 52% del alumnado de 4.º de EP realiza muy bien 
ciertas tareas lectoras antes de comenzar Educación Primaria, más del doble del 
alumnado de la UE (24%) y signifi cativamente más que el promedio de España 
(43%). Mientras que tan solo, apenas uno de cada diez estudiantes de 4.º de EP 

Figura 5. Porcentaje de 
alumnado que realiza 
ciertas tareas lectoras 
antes de comenzar La 
Educación Primaria: muy 
bien, moderadamente 
bien o nada bien

El alumnado asturiano que 
realiza muy bien ciertas tareas 
lectoras antes de comenzar la 
EP dobla al alumnado de la UE
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no hace “nada bien” estas tareas lectoras antes de EP en el Principado de Asturias, 
más de cuatro de cada 10 no lo hacen “nada bien” en la UE.

Como se desprende de la Figura 6, tener una alfabetización previa al comenzar la 
Educación Primaria se asocia con un mayor rendimiento en lectura en 4.º de EP. 
En la UE, los estudiantes que podían realizar las tareas de alfabetización temprana 
“muy bien” cuando comenzaron la Educación Primaria tuvieron un rendimiento 
promedio en lectura más alto en 4.º de EP (558 puntos) que los estudiantes que 
podían realizar las tareas de alfabetización temprana “moderadamente bien” (531 
puntos). Los estudiantes de la categoría “nada bien” tuvieron el rendimiento pro-
medio más bajo (522). Esto supone una brecha de 36 puntos entre las categorías 
extremas. 

Para el caso de España los rendimientos fueron 547, 515 y 485 puntos respecti-
vamente, 62 puntos de brecha. Esta brecha (68 puntos) es ligeramente superior 
en el Principado de Asturias, en donde el alumnado que realizaba ciertas tareas 
de alfabetización antes de comenzar la EP, obtenía 573 puntos de rendimiento en 
comprensión lectora en 4.º de EP (Figura 6).

Confi anza del estudiante en su capacidad lectora

Para construir la escala que mide la confi anza del estudiante en su capadidad lec-
tora, PIRLS 2021 preguntó a los mismos cuánto estaban de acuerdo con seis afi r-
maciones sobre cómo de bien podían leer. Según sus respuestas, los estudiantes 
fueron clasifi cados en virtud del grado de confi anza que tenían en su propia capa-
cidad de lectura: “Con mucha confi anza”, “Con algo de confi anza” o “Sin ninguna 
confi anza”. Para construir este índice se utilizaron las siguientes seis cuestiones:

a) Normalmente me va bien en lectura.

b) Leer es fácil para mí.

c) Tengo problemas para leer textos con palabras difíciles.

d) Leer es más difícil para mí que para muchos de mis compañeros.

Figura 6. Promedio de 
puntuación por grupo de 
alumnado según realiza 
ciertas tareas lectoras 
antes de comenzar la 
Educación Primaria
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e) La lectura es más difícil para mí que cualquier otra materia.

f) Simplemente no soy bueno leyendo.

Las puntuaciones se dividen en tres categorías. Los 
estudiantes “Con mucha confi anza” en lectura ob-
tuvieron una puntuación correspondiente a “Muy de 
acuerdo” con tres de las seis afi rmaciones y “Un poco 
de acuerdo” con las otras tres, en promedio. Los estu-
diantes que no tenían confi anza en su capacidad de 
lectura obtuvieron una puntuación correspondiente a 
“estar un poco en desacuerdo” con tres de las seis 
afi rmaciones y “estar un poco de acuerdo” con los 
otros tres, en promedio. Todos los demás estudiantes tenían “algo de confi anza” 
en la lectura.

La Figura 7 muestra, para la UE, España y el Principado de Asturias, los porcenta-
jes de estudiantes en cada una de las tres categorías de confi anza en la lectura. A 
nivel Unión Europea, en promedio, el 47 por ciento de los estudiantes informaron 
tener “mucha confi anza en la lectura”, el 36 por ciento de los estudiantes tenían 
“algo de confi anza en la lectura” y el 17 por ciento restando “no tenían ninguna 
confi anza” en su capacidad lectora. Porcentajes similares presenta el Principado 
de Asturias (47%, 37% y 16% respectivamente), mejores que los que se dan en 
España en promedio (39%, 41% y 20%).

Los resultados de la escala de confi anza del estudiante en su capacidad lectora 
en PIRLS 2021 muestran que los estudiantes de 4.º de Educación Primaria tienen 
una autoevaluación precisa de su propio nivel de habilidades de lectura según lo 
medido por PIRLS (Ver Figura 8). Los estudiantes de la UE de 4.º de EP que infor-
maron tener “mucha confi anza en la lectura” tuvieron un rendimiento promedio 
relativamente alto (559 puntos). Aquellos que tenían "algo de confi anza en la lectu-
ra" obtuvieron un rendimiento medio en promedio (520 puntos), y aquellos que "no 
tenían ninguna confi anza en la lectura" tuvieron un rendimiento promedio de 474 
puntos. Resultados signifi cativamente mejores se presentan en el Principado de 
Asturias, en dónde el alumnado con “mucha confi anza en lectura” obtuvo un ren-

Figura 7. Porcentaje 
de alumnado según 
la confi anza en su 
capacidad lectora: con 
mucha confi anza, con 
algo de confi anza o sin 
ninguna confi anza

Los estudiantes de 4.º de EP 
tienen una autoevaluación 
precisa de su propio nivel de 
habilidades de lectura según lo 
medido por PIRLS
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dimiento medio estimado de 575 puntos, mientras que aquel que informaba “no 
tener ninguna confi anza en lectura”, tan solo obtenía 501 puntos de rendimiento, 
74 menos.

Conclusiones

La variable del contexto del estudiante, descontando el Estatus social, económico 
y cultural, que en mayor medida determina el rendimiento en comprensión lectora 
es la confi anza en la capacidad de lectura, es signifi cativa y positiva tanto para 
la UE (85 puntos de diferencia entre el alumnado con mucha confi anza y el que 
declara no tener ninguna confi anza en su capacidad lectora) como en España (80 
puntos de diferencia ) y el Principado de Asturias (74 puntos de brecha), resultado 
en la línea de Martin & Marsh (2003). Después de la autoconfi anza en la lectura, 
la variable personal con mayor efecto es el realizar ciertas tareas de alfabetiza-
ción antes de comenzar la Educación Primaria, pues también es relevante para 
los estudiantes de la UE (59 puntos), España (62 puntos) y el Principado de Astu-
rias (68 puntos entre los grupos extremos). A su vez, otras variables contextuales 
del estudiante, como haber sufrido bullying, también tienen un potente impacto 
sobre el rendimiento en la comprensión lectora, presentándose en el Principado 
de Asturias 30 puntos de diferencia entre el alumnado que declara sufrir bullying 
semanalmente y el que declara no sufrirlo casi nunca.

Así pues, medidas educativas orientadas a aumen-
tar la confi anza de los estudiantes en su capacidad 
lectora, implicar a la familias en la realización de ta-
reas de alfabetización temprana antes de comenzar 
la Educación Primaria y estudiar en entornos segu-
ros (ausentes de bullying) aumentarían el rendimien-
to en comprensión lectora. 

Figura 8. Promedio de 
puntuación por grupo 
de alumnado según 
su confi anza en su 
capacidad lectora

Medidas educativas 
orientadas al aumento de la 
confianza, implicación de las 
familias y clima escolar seguro 
aumentan el rendimiento en 
compresión lectora
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