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Abstract 

The educational schools in Spain have been closed since mid-March 2020. Students 
will not return to class for the remainder of the course. Online teaching, with 
differential implantation by type of families, centers and regions, replaces in this 
period face-to-face teaching in schools. INE data shows the existence of a digital 
family and territorial gap in Spain that has been highlighted by educational authorities, 
unions and organizations. International organizations such as UNESCO, UNICEF, 
OECD and OEI have recently recommended, as a consequence of the coronavirus 
pandemic, the development of inclusive educational policies that solve the problems 
derived from the lack of resources in homes to monitor the telematic teaching. They 
have also warned that the obstacles are not only digital, but that families with less 
education have more difficulties in helping their children with school tasks at home. 
Thus, in this context of school closure, the family gap is another handicap for inclusive 
policies of school integration on an equal footing for culturally disadvantaged 
families. This article shows that the closure of schools in Primary Education enlarges 
the inequality of educational opportunities in open schools and that the negative effect 
is especially evident in families with lower sociocultural and socioeconomic capital 
and, under these variables, more still, in single-parent homes. 

Keywords: primary education, inequality of educational opportunities, home 
resources, regions, COVID-19
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Resumen 

Los centros educativos en España permanecen cerrados desde mediados de marzo de 
2020. Los alumnos no volverán a clase en lo que queda de curso. La enseñanza online, 
con implantación diferencial por tipo de familias, centros y regiones, sustituye en este 
período a la enseñanza presencial en los centros escolares. Los datos del INE muestran 
la existencia de una brecha digital familiar y territorial en España que han puesto de 
relieve las autoridades educativas, sindicatos y organizaciones. Organismos 
internacionales como la UNESCO, la UNICEF, la OECD y la OEI han recomendado 
recientemente, como consecuencia de la pandemia del coronavirus, el desarrollo de 
políticas educativas inclusivas que resuelvan los problemas derivados de la carencia 
de recursos en los hogares para el seguimiento de la enseñanza telemática. Han 
advertido, asimismo, que los obstáculos no son sólo digitales, sino que las familias 
con menos instrucción tienen más dificultades para ayudar a hijos e hijas en las tareas 
escolares en casa. Así, en este contexto de cierre escolar, la brecha familiar supone 
otro hándicap para las políticas inclusivas de integración escolar en igualdad para las 
familias desfavorecidas culturalmente. Este artículo muestra que el cierre de los 
centros escolares en la Enseñanza Primaria agranda la desigualdad de oportunidades 
educativas de los centros escolares abiertos y que el efecto negativo se evidencia sobre 
todo en las familias de menor capital sociocultural y socioeconómico y, bajo estas 
variables, más aún, en los hogares monoparentales. 

Palabras clave: enseñanza primaria, desigualdad de oportunidades educativas, 
recursos del hogar, comunidades autónomas, COVID-19.
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a respuesta a la pandemia de coronavirus ha llevado al Gobierno de 
España a decretar el cierre de los centros escolares desde mediados 
de marzo de 2020. El alumnado no volverá a clase en lo que queda de 
curso. La enseñanza online, con implantación diferencial por tipo de 

familias, centros y regiones, sustituye en este período a la enseñanza 
presencial en los centros escolares. 

El cierre escolar genera múltiples problemas en la enseñanza y el 
aprendizaje. En primer lugar, porque la enseñanza no universitaria en España 
está diseñada para realizarse presencialmente y no telemáticamente. Aun así, 
forzada por un devenir imprevisto, el paso de la enseñanza presencial a virtual 
telemática supone un problema adicional: debe resolver la brecha digital 
existente en los hogares donde residen estudiantes de contextos 
desfavorecidos que carecen de dispositivos digitales y conexión a internet. El 
Instituto Nacional de Estadística (INE) ha señalado su existencia y 
variabilidad, por tipología de hogares, rentas y recursos familiares en 
diferentes encuestas recientes: Encuesta sobre Equipamiento y Uso de 
Tecnologías de Información y Comunicación en Hogares (TIC-H’19); 
Encuesta Continua de Hogares (ECH) de 2020 y Encuesta de condiciones de 
Vida 2018 (ECV).   

La brecha digital no es el único problema al que se enfrenta el sistema 
educativo en España (Mur Sangrá, 2016). Los organismos internacionales, la 
UNESCO (2020), la UNICEF (2020), la OECD (2020a y 2020b) y la OEI 
(2020), añaden a la brecha digital la existencia de una brecha familiar y 
advierten que los obstáculos no son sólo digitales, de carencia de dispositivos 
electrónicos, sino que las familias con menos instrucción tienen más 
dificultades para ayudar a sus hijos e hijas en las tareas escolares en casa. Así, 
en este contexto de cierre escolar, la brecha familiar supone otro hándicap para 
las políticas inclusivas de integración escolar en igualdad para las familias 
desfavorecidas socioeconómica y culturalmente (Burgess y Sievertsen, 2020). 

Las políticas educativas se enfrentan, en consecuencia, al reto que supone 
el cierre escolar y al diseño de proyectos educativos inclusivos que favorezcan 
la igualdad de oportunidades, un desafío en las condiciones de reclusión 
escolar actual en los hogares. Y un desafío territorial, puesto que las 
circunstancias de escolarización y recursos no se presentan por igual en las 
Comunidades Autónomas (Pérez, Serrano y Uriel, 2019; Colino, Jaime-
Castillo y Kölling, 2020; Cabrera, 2013), ni dentro de ellas entre núcleos 
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urbanos de gran población y núcleos de menor población y núcleos rurales 
(con dificultades de conexión a internet), ni en determinados barrios 
residenciales y en la periferia de las ciudades (Sáinz y Sanz, 2020; Palomino, 
Marrero y Rodríguez, 2018). 

Este artículo muestra que la participación de padres y madres en el 
aprendizaje de sus hijos e hijas en la Enseñanza Primaria, especialmente en 5º 
y 6º, niños y niñas de 10 y 11 años, es desigual por logro educativo alcanzado. 
Los padres y las madres que más instrucción tienen, más en familias con dos 
progenitores y alto logro educativo, cuentan con más opciones efectivas de 
ayuda a sus hijos e hijas. No sólo por la tenencia de dispositivos en sus hogares 
sino por la posibilidad de ayudarles en la realización de sus tareas y 
estimularles en el aprendizaje. Cuentan con más recursos económicos y 
mejores condiciones en la vivienda para el seguimiento de la enseñanza 
telemática y la realización de las tareas educativas cotidianas en el período de 
confinamiento. Por el contrario, las familias con bajos niveles educativos, no 
más de la enseñanza obligatoria, se encuentran en una situación compleja, más 
aún si son monoparentales. Tienen menos recursos (INE, ECH-2020), peores 
condiciones en sus viviendas (INE, ECH-2020) y menos opciones de ayudar 
en el seguimiento telemático de la enseñanza (Cabrera, 2020a).  Todo ello 
supone un incremento de la desigualdad de oportunidades educativas 
preexistentes en los centros escolares abiertos (Martín y Bruquetas, 2014). 

El artículo parte primeramente de información referencial sobre el 
alumnado de Primaria afectado, resaltando su contexto socioeducativo y la 
tipología de los centros a los que acude. Indaga seguidamente la ayuda escolar 
que recibe el alumnado de su familia, si la recibe o no y por qué, y cómo afecta 
al seguimiento de las clases desde sus hogares. Aquí se quiere resaltar cómo 
se produce la participación de padres y madres en el proceso de aprendizaje 
de sus hijos e hijas. En este momento se buscan los indicios que avanzan la 
hipótesis de trabajo: en los centros escolares abiertos hay menos desigualdad 
de oportunidades educativas que cuando permanecen cerrados, ya que a la 
carencia de recursos del hogar de la familia (brecha socioeconómica) se le 
añade la brecha sociocultural de las familias que es, al tiempo, una brecha 
digital paralela, dado que padres y madres se encuentran en desigual 
capacidad para ayudar a sus hijos e hijas. Finalmente, se recapitula y concluye 
el artículo con algunas sugerencias de políticas educativas inclusivas que se 
consideran que minoran los efectos negativos en el alumnado del cierre 



RISE –Special Issue 31 
 

 

escolar por la pandemia del coronavirus. 
 

Metodología 
 
Los datos de hogares proceden de diferentes Encuestas del INE (EHH-2020; 
TIC-H’19 y ECV-2018), de los registros estadísticos del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional (MEyFP) y de los Estudios de 
Diagnóstico de la Enseñanza Primaria (3º y 6º de Primaria) de la Agencia 
Canaria de Evaluación y Calidad Educativa (ACCUEE, 2016a y 2016b). 

Los testimonios y declaraciones de padres y madres, de profesorado y de 
directores-as de centros, proceden de fuentes secundarias: artículos de prensa 
e investigaciones sobre los efectos del cierre escolar por la pandemia de 
coronavirus (Almoguera, 2020; Editorial RASE, 2020a, 2020b y 2020c; 
Cabrera, 2020a; Torres, 2020). 

 
Alumnado de Enseñanza Primaria 

 
El alumnado afectado por el cierre escolar en España en la Enseñanza Primaria 
asciende a casi tres millones en los seis cursos de Primaria del curso 2017-18. 
Son resultados definitivos y no muy diferentes de los actuales. La 
desagregación por curso da un total próximo al medio millón de alumnos-as. 
Los resultados detallados y por Comunidades Autónomas muestran que un 
67,8% del total de alumnado de Primaria se escolariza en Centros Públicos, 
pero su distribución territorial varía considerablemente. La enseñanza pública 
está mucho más presente en el Sur (Extremadura, Castilla La Mancha y 
Andalucía, la escolarización sube casi hasta el 80%, 75% en Canarias) y 
menos en Madrid (54,1%) y en País Vasco (51,8%) como se ve en la figura 1 
que sigue. 
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Figura 1. Porcentaje de alumnado matriculado en Enseñanza Primaria en Centros 
Públicos. Toda Primaria (y cursos de 3º y 6º), por Comunidades Autónomas. 
Fuente: Elaboración propia con datos del MEyFP (2019) 
 

Esta distribución tiene, a su vez, un componente de clase, de recursos y de 
rentas. Las Comunidades del Sur escolarizan porcentualmente más alumnado 
en centros públicos y cuentan con menos porcentaje de población de 25 a 64 
años con estudios superiores (ISCED ≥ 5, UNESCO, 2011). El gráfico de 
dispersión simple que sigue representa estas dos variables. En el cuadrante 
superior izquierdo quedan agrupadas las Comunidades del Sur (menor 
proporción de población con estudios superiores y mayor proporción de 
escolarizados en la pública: Canarias, Andalucía, Extremadura, Castilla La 
Mancha y Murcia) y en el cuadrante opuesto, inferior derecha nos 
encontramos al País Vasco, Madrid y Navarra. 
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Figura 2. Porcentaje (%) de alumnado matriculado en Enseñanza Primaria y 
porcentaje (%) de personas de 25 a 64 años con educación superior (ISCED=5-6-7-8, 
UNESCO, 2011), por Comunidades Autónomas. Año 2019. Gráfico de dispersión 
simple. 
Fuente: Elaboración propia con datos del MEyFP (2019) 

 
Esta circunstancia no es casual y avanza que todas las Comunidades 

Autónomas no se enfrentan al cierre escolar en igualdad de condiciones, ni 
tampoco los centros públicos y privados. 

Las pruebas censales de Diagnóstico Educativo pasadas en Canarias a todo 
el alumnado de 3º de Primaria y de 6º de Primaria en el curso 2015-2016 por 
la ACCUEE (2016a y 2016b)1 apuntan a una escolarización diferencial del 
alumnado por nivel socioeconómico de las familias en centros públicos y 
privados. Las pruebas de competencias en distintas materias incluyen un 
indicador socioeconómico y cultural (ISEC) de las familias, similar al 
diseñado en las pruebas internacionales de PISA de la OECD y en las de 
PIRLS/TIMSS de a IEA. Se construye con varias variables: máximo nivel 
educativo del padre, madre, tutor-a, ídem de la ocupación, disponibilidad y 
frecuencia de uso de recursos educativos en el hogar (libros, prensa, 
ordenador, tabletas, internet), número de libros en el hogar, número de 
dispositivos de información digital y número de personas en el hogar2.  La 
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figura que sigue recoge la escolarización en 3º y 6º de Primaria por tipo de 
centros en función del ISEC de las familias (bajo, medio, alto), del que se 
deriva que la presencia de alumnado en centros privados se corresponde más 
con familias de ISEC alto (56%), mientras la presencia de este alumnado en 
centros públicos es del 5%. Por el contrario, un 25% del alumnado que tiene 
familias con ISEC bajo se encuentra en la enseñanza pública por un 1% en la 
privada. 

 

Figura 3. Escolarización pública/privada del alumnado de 3º y 6º de Primaria en las 
pruebas censales de Diagnóstico en Canarias en el curso 2015-16, por Índice 
Socioeconómico Familiar (ISEC): bajo, medio y alto. 
Fuente: ACCUEE (2016b), gráfico 20 (p.25) 

 
Las diferencias de escolarización entre centros públicos y privados tienen 

mucho que ver con el nivel socioeconómico familiar, no sólo en Canarias, sino 
también en España, ya que las zonas de influencia de los centros tienen 
relación directa con el entorno socioeconómico de las zonas donde se ubican 
los centros escolares (Colino, Jaime-Castillo y Kölling, 2020, p.35). Datos 
estatales que provienen de análisis del Programa PISA 2015 (con índice ISEC) 
muestran que la enseñanza privada atiende a un 65% de alumnado de entornos 
socioeconómicos más favorables (por un 8% de este alumnado en centros 
públicos); al 27% de entornos medios (60% en los públicos) y al 8% de 
entornos desfavorables (33% en los públicos) y que su efecto en las 
Comunidades del Sur es sustancial por cuanto ni en Andalucía, ni en Canarias, 
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ni en Extremadura, ni en Murcia, ni en Castilla La Mancha hay casi centros 
públicos con alumnado de entornos socioeconómicos favorables, teniendo 
todo ello incidencia directa en su rendimiento escolar (Pérez, Serrano y Uriel, 
2019, p. 250-252, gráfico 7.5b y 7.5c y cuadro 8.1 p.295), creando un bucle 
que incrementa con el tiempo la desigualdad educativa estructural a nivel 
regional (Cabrera, 2013; Pérez, Serrano y Uriel, 2019, p.282). 

Esta asociación se evidencia con notoriedad en el reciente mapa interactivo 
que asocia los domicilios del hogar donde se declaran las rentas tributarias 
declaradas en Hacienda3 con la ubicación de los centros de enseñanza, 
utilizando el código postal como ubicación, generando postalmente escuelas 
de ricos y de pobres (Andrino, Grasso y Llaneras, 2019).  

Así, Comunidades y Centros, disponen potencialmente de recursos de 
capital humano diferenciales que actúan y condicionan los efectos de la 
igualdad educativa. En general, los padres y las madres que actúan en este 
período de cierre escolar, como profesores-as paralelos, no son los mismos 
en el Sur que en el Norte, ni en los centros públicos y privados.  En el interior 
de cada Comunidad y de cada Municipio se reproduce el mismo problema, los 
padres y las madres con más formación (más cuando son dos los progenitores, 
familias biparentales) cuentan con más capacidad de ayuda que los padres y 
las madres con menos estudios y menos recursos, donde hasta el tiempo 
disponible juega un papel esencial (Rogero, 2020).  Veremos seguidamente 
indicios que apuntan esta realidad y conllevan que el esfuerzo educativo en 
pro de la igualdad de oportunidades tiene que ser diferencialmente más 
elevado en el Sur que en el Norte y más en los centros públicos que en los 
privados y más en los hogares con menos rentas y menos nivel de instrucción 
y más en los hogares monoparentales.  Parece una conclusión obvia, pero es 
más que eso. Es la constatación de hechos diferenciales que obligan a políticas 
educativas también diferenciales para hacer inclusiva la educación.   

En el próximo apartado se observa cómo los hogares dan muestras también 
de una diferencial composición y de recursos.  

 
Hogares en España con Hijos-as (y con Hijos-as de 10 a 15 años) y 

Carencia de Dispositivos Electrónicos y Conexión a la Red 
 
El INE aporta información detallada de los tipos de hogares existentes en 
España y los recursos que disponen. Los datos de la ECH-2020 registran 
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18,625.700 de hogares en España, de los que 1,887.500 son monoparentales 
(madre o padre con un hijo o más) y 6,219.000 de pareja e hijo-s (INE, ECH-
2020). Un mínimo del 5,5% de los hogares carece ordenador, proporción que 
se duplica en los hogares monoparentales con un padre o madre con uno o 
más hijos (INE, ECV-2018). La ECV-2018 muestra que la carencia de 
ordenador personal afecta a más proporción de personas (%) cuando menor es 
su decil de renta alcanzando: 22,3% en el decil 1 y el 10,4% en el decil 2; 
mientras que en el decil 9 baja al 1% y en el decil 10 queda sólo en un 0,2% 
(resto de deciles: 6,4% decil 3; 6,1% decil 4; 3,9% decil 5; 2,2% decil 6; 1,9% 
decil 7; 1,1% decil 8). Otro tanto ocurre por niveles de estudios: cuantos 
menos estudios se tienen, más proporción de carencia de ordenadores (8,4% 
con estudios primarios o menos; 7,1% con secundarios de primera etapa; 4,5% 
con secundarios de segunda etapa y 1,2% con estudios superiores). Estos datos 
se agravan con la información procedente de la Encuesta TIC-H’19 del INE, 
publicados en octubre de 2019, y dirigida a hogares con al menos una persona 
de 16 a 74 años. Aquí se encuentran peores registros y menos proporción de 
hogares con dispositivos electrónicos: 19,1% de los hogares no dispone de 
algún tipo de ordenador, proporción que baja al 6,9% en los hogares con pareja 
e hijos y al 18,0% en los hogares monoparentales con al menos un hijo.  Por 
ingresos mensuales del hogar, los datos reflejan que casi la totalidad de los 
hogares con ingresos superiores a 2.500 euros dispone de ordenador y 
conexión a internet, frente al 58,1% de los hogares con ingresos inferiores a 
900 euros; o al 76,7% de los hogares con ingresos mensuales netos 
comprendidos entre 900 euros y 1600 euros que disponen de ordenador y 
77,9% y 90,5% que disponen de conexión a internet, respectivamente. Los 
municipios con más habitantes suben ligeramente la proporción de hogares 
con ordenadores y conexión a internet y, de forma genérica, las Comunidades 
Autónomas del Norte (Navarra, País Vasco, Aragón, Madrid y Cataluña) 
cuentan con más proporción de ordenadores y más proporción de hogares con 
conexión a internet, mientras la tenencia de móvil es habitual en prácticamente 
todas las viviendas (98,5%). 

En los hogares donde residen niños y niñas de 10 a 15 años (edades que se 
corresponden con los dos últimos cursos de Primaria y los cuatro cursos de la 
Secundaria Obligatoria) la tenencia de ordenador alcanza el 89,7% a nivel 
estatal, con variaciones importantes por Comunidades Autónomas (baja al 
82,8% en la Comunidad Valenciana y alcanza el 99,2% en Navarra)4.  La 
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conexión a internet alcanza en estos hogares el 92,9% (valor inferior en 
Baleares con un 88,6% y más alto en Asturias con un 97,4%); mientras que la 
tenencia de móvil asciende en estas edades al 66,0% a nivel estatal (oscilando 
entre el valor más bajo del 57,0% de Galicia y el más alto del 77,6% de 
Extremadura) (INE, ECV-2018).  En este nivel macro de cifras globales se 
constata correlación significativa, fuerte positiva (0,6), entre la tenencia de 
ordenadores y la proporción de personas con niveles educativos superiores 
(ISCED ≥ 5) y correlación significativa, fuerte y negativa, entre la tenencia de 
ordenadores y la proporción de personas con niveles educativos obligatorios 
o menos (ISCED ≤ 2). 

Esta variación de recursos no es el único obstáculo que dificulta la 
enseñanza asistida con ordenadores o dispositivos electrónicos. El uso de 
internet en los adultos difiere notablemente por nivel de formación alcanzado 
por éstos (MEyFP, 2020, indicador F2.7). Así, el 87,3% señala haber utilizado 
alguna vez internet (variable por Comunidades, mínimo del 82,6% en Castilla 
La Mancha y máximo de 91,4% en Madrid) y el uso es prácticamente total 
(muy próximo al 100%) en población con estudios universitarios y alrededor 
del 96% en personas con secundaria superior. Si aceptamos que los niveles 
primarios de instrucción (o menos) están adscritos casi en su totalidad a la 
población de más edad, sin hijos ya en la escuela, podemos señalar que el 
referente del uso de internet está en un valor próximo al 90% en los que tienen 
educación mínima de secundaria obligatoria. 

El Programa Internacional para la Evaluación de las Competencias de la 
Población Adulta (PIAAC)5 llevado a cabo por la OECD muestra (Ministerio 
de Educación, Cultura y Deportes, MECD, 2013, Informe Español, realizado 
por el Instituto de Evaluación y Calidad Educativa) que las puntuaciones 
medias obtenidas en competencia matemática varían mucho en los adultos que 
realizaron la prueba por ordenador y por papel (tabla 2.15 y figura 2.15), con 
diferencias significativas estadísticamente en todos los países, poniendo de 
manifiesto que la competencia matemática está ligada al uso de las tecnologías 
de la información y que la “brecha” tecnológica entre los que utilizan los 
medios informáticos y los que no, es muy acusada. En España esa diferencia 
se sitúa en 49,6 puntos muy cerca de la diferencia observada en la media de la 
OECD (48,6).  Se concluye (MECD, 2013, p.72) que en todos los países 
participantes hay adultos sin destreza o con destreza muy limitada en el uso 
de las tecnologías de la información: 14% en la OECD, 15% en la UE y 
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variable entre el 7% y el 27% por países. En España un 23% de los adultos 
entre 16 y 65 años declara no tener experiencia en el uso de ordenadores o 
fallan en las tareas más elementales, como el uso del ratón. Sin embargo, 
cuando los adultos tienen educación terciaria, los resultados son 
significativamente mejores en comprensión lectora y en matemáticas: más de 
50 puntos en el promedio de países de la OCDE y alrededor de 60 puntos en 
España, respecto a los que no han llegado a completar la educación secundaria 
superior (MECD, 2013, p.94). Las razones que explican estas variaciones 
apuntan a que las personas con titulaciones superiores han permanecido más 
tiempo en el sistema educativo y recibido niveles de instrucción más elevados 
que los menos cualificados, accediendo a empleos que requieren un nivel alto 
de aprendizaje continuo y tareas que implican destrezas necesarias para el 
tratamiento de la información (MECD, 2013, p.94); mientras que los adultos 
con bajo nivel educativo en España no alcanzan el nivel 2 ni en comprensión 
lectora ni en matemáticas. 

Nos enfrentamos, por tanto, con otro impedimento para la ayuda escolar 
de padres y madres a hijos e hijas: su dominio de competencias y destrezas 
con software de procesamiento de la información no está generalizado y se 
polariza asimétricamente por niveles de instrucción. Afecta como mínimo a 
una cuarta parte de la población adulta que no cuenta con destrezas 
informáticas y se amplía a las personas con menor nivel de instrucción (en 
España casi la mitad de la población y con más proporción al Sur y menos al 
Norte), tal y como refleja la OECD (MECD, 2013). 

Así, la ayuda de padres y madres en la realización de las tareas escolares 
se complica conforme avanza el nivel educativo de los hijos e hijas, pasando 
a ser el capital escolar de los padres y madres el factor que más pesa en la 
ayuda y que condiciona la trayectoria escolar. Martín y Bruquetas (2014, 
p.386) encontraron, para Andalucía, que “las madres y los padres con poca 
formación empiezan a percibir la falta de conocimientos cuanto los hijos 
todavía están en primaria (…) entre las madres con hijos/as de 11-12 años y 
con menor capital escolar, más de dos tercios (68,5%) afirma que en muchas 
o bastantes ocasiones les falta conocimiento para ayudarlos, situación en la 
que se ve sólo el 6,1% por ciento de hogares de madres con estudios 
universitarios (…) diferencias se agravan cuando se trata de hijos/as de 15-16 
años”. 

Esta realidad, se refuerza y agudiza aún más por las desigualdades 
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derivadas del uso de recursos electrónicos necesarios para el seguimiento y 
desarrollo del aprendizaje. Los testimonios y declaraciones de padres y 
madres, de profesorado y directores-as de centros, apuntalan y avalan estas 
conclusiones preliminares a las que se llega desde el análisis e interpretación 
de los datos genéricos. 

 
La Enseñanza Telemática en Primaria: Condicionantes de la Ayuda 

Escolar de los Padres 
 
La carencia de dispositivos electrónicos y conexión de red en el hogar 
condiciona el seguimiento de la enseñanza telemática. Esto afecta, como 
hemos detectado, al menos a un 10% del alumnado y hasta el 20% en algunas 
Comunidades Autónomas. Sin embargo, a la carencia de recursos digitales, la 
brecha digital, se une una brecha familiar de clase, que engloba la digital. Esta 
brecha familiar tiene un componente socioeconómico que afecta a los 
recursos, pero también un componente sociocultural que influye en los 
resultados académicos (OECD, 2018; Gortazar, 2019; Pérez, Serrano y Uriel, 
2019; Palomino, Marrero y Rodríguez, 2018) y que, ahora con los centros 
escolares cerrados, condiciona el seguimiento de la enseñanza telemática 
cuando es posible en hogares con dispositivos electrónicos: los padres y las 
madres con más capital cultural tienen potencialmente más capacidad de 
ayuda, aunque quizás menos tiempo para hacerlo por sus trabajos. 

Las manifestaciones de padres y madres, también de profesorado y de 
directores-as de centros, señalan la existencia de dificultades para que padres 
y madres ayuden a sus hijos e hijas en la Enseñanza Primaria, más en los 
últimos cursos. Una madre del CEIP (Centro de Enseñanza Infantil y 
Primaria) El Chapatal de Santa Cruz de Tenerife con hijas en 2º y 5º de 
Primaria, comenta que padres y madres están actuando como docentes y 
participando activamente, cuando pueden, en el proceso de aprendizaje de sus 
hijos e hijas. Reciben por correo electrónico notificaciones para realización de 
tareas de sus hijos-as para las distintas materias, que después remiten a tutores-
as o profesores-as por correo electrónico. El problema, nos dice, es que 
algunos padres y algunas madres tienen más posibilidades para ayudar a sus 
hijos e hijas porque están más familiarizados con el trabajo telemático, su 
caso, al trabajar para una oficina bancaria (Cabrera, 2020a)6. 

Las entrevistas de Almoguera (2020) recogen también opiniones en igual 
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sentido. Por ejemplo, la de Marcos Jiménez, Maestro de 3º y 4º de Primaria 
en el CEIP Escultor César Molina Megías, en el Municipio granadino de 
Churriana de la Vega. Marcos señala que envía tareas por correo electrónico 
y supervisa con las familias su realización, entre las numerosas cosas que 
deben hacer.  Lo mismo señala Estefanía Segura, profesora de 5º de Primaria 
en el CEIP Benyamina de Torremolinos (Málaga), también entrevistada por 
Almoguera (2020), que afirma que las jornadas se han vuelto maratonianas 
(en su caso más porque tiene 3 niños) y que, en Primaria, el seguimiento del 
alumnado depende notablemente de la implicación de padres y madres. 
Advierte que las necesidades de atención individualizada que precisa este tipo 
de enseñanza ralentiza el trabajo. 

Una profesora de 42 años de un Centro de Enseñanza de Infantil y Primaria 
(CEIP) de Madrid (Editorial RASE, 2020b) señala que las desigualdades son 
tremendas, que más de la mitad de su alumnado no puede acceder a las clases 
en línea y que son muchos los que no entregan las tareas ni se sabe de ellos, 
situación que no hace más que acentuar las desigualdades entre el alumnado 
de diferentes clases sociales y recursos económicos, donde la brecha digital es 
muy destacable.  En términos similares se manifiestan la Directora del CEIP 
Profesor Ramiro Jover, de Valencia, y el Director del CEIP Público 
Labastida, Álava: Eva Mª Tarín de 60 años e Íñigo Beristain de 46 años, 
respectivamente (Editorial RASE, 2020a). Eva, con mucha experiencia 
docente, de gestión y participación en ADIP-PV (Asociación de Directoras y 
Directores de la Escuela Pública de Valencia con más de 450 socios y socias) 
e Íñigo con 4 años de Director en destino definitivo y en un centro público 
complejo por la desigual procedencia del alumnado que recibe. 

Asimismo, se detectan varias opiniones sobre las readaptaciones forzadas 
que hace el profesorado para conectar con las familias en sus hogares, como 
las propias familias que, por solidaridad con otras, actúan de intermediación 
en tareas y deberes, con el móvil cuando falta el ordenador (o la tableta, o la 
conexión a internet en casa).  Así lo manifiestan Gonzalo Anaya, de 53 años, 
Doctor en Física y Profesor de Universidad, y Presidente en funciones de la 
Confederación d’AMPA del País Valenciano y Mónica Calvo Castro, Madre 
y Enfermera, de 42 años, de Granada (Editorial, RASE, 2020c).  Padre 
vinculado al AMPA desde que su hija de tres años entró en Infantil hace 11 
años y Madre con hijo de 6 años en 1º de Primaria y niña de 2 años.  Gonzalo 
forma parte de la Comisión Ejecutiva de la Federación a la que pertenece el 
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AMPA del centro en el que estudian sus hijos Ausiàs y Ariadna (CEIP Juan 
de Ribera de Burjassot) y es miembro del Consejo Escolar Municipal (CEM) 
de Burjassot desde el año 2013, del CEPV desde el 2014, cuatro años de la 
Mesa de Madres y Padres (MMP) hasta el año pasado y tres años del Consejo 
Escolar de estado mientras he sido miembro de la Junta Directiva de la 
CEAPA.   Afirma Gonzalo, que la suspensión de las clases presenciales ha 
supuesto un cambio total para el profesorado y las familias y supone la 
adaptación a un modelo totalmente diferente de docencia. El efecto es que se 
acentúa la brecha entre el alumnado porque depende en gran medida de los 
recursos de las familias y también entre el alumnado de la concertada y la 
pública. Considera que alrededor de un 20% de familias no disponen de 
ordenador o de conexión a internet y que esto implica desvinculación del 
proceso de enseñanza. Añade que aún en el caso de familias que disponen de 
ordenadores y dispositivos hay problemas de compatibilidad de uso y falta de 
formación de madres y padres, en un porcentaje no despreciable, para 
acompañar y ayudar a sus hijos e hijas en las tareas escolares. Han realizado 
en FAMPA-Valencia una encuesta entre las familias y han encontrado que un 
67% de alumnado necesita mucha ayuda para trabajar en casa y que muchas 
madres y muchos padres no pueden acompañar con los conocimientos (lo 
constatan en su AMPA con múltiples comunicaciones de padres).  Por su 
parte, Mónica Calvo, nos dice que su marido de 43 años, licenciado 
universitario y que trabaja como autónomo, se encuentra en casa desde el 
confinamiento por cese de su actividad laboral y se ocupa de las tareas 
escolares. Cuentan en casa con un ordenador, una tableta y dos móviles y que 
las actividades escolares las pasa el profesor a través de la plataforma del 
colegio, que el niño las realiza en sus libros y libretas y después se reenvía. 
Son familias con conexión y dispositivos, pero saben que hay muchas que no 
la tienen y resuelven sus compromisos de ayuda escolar a sus hijos e hijas por 
caminos insospechados, ayuda de la Policía Local, del personal de correos, 
etc. (Zafra, 2020; El Día / La Opinión de Tenerife, 2020, p.32). También 
tienen interés y se implican, pero como dicen, es sencillo porque su hijo está 
aún en primero de Primaria.  Peor lo tienen las familias con dificultades 
económicas que han perdido sus empleos y regresado a hogares familiares de 
sus progenitores. Así lo dice Laura García, de Sevilla, que no le preocupa en 
absoluto el parón escolar de sus tres hijos de tres, cinco y nueve años, sino en 
cómo salir de su situación familiar después de la pérdida del trabajo de su 



42 Cabrera, Pérez & Santana – COVID-19 y Desigualdad 
 

 

marido y estando ambos en paro y sin ayuda desde la casa de su madre donde 
se han trasladado para tener internet, aunque no tienen ordenador y sólo 
cuentan con dos móviles de mala calidad, unos cuadernos para escribir y poco 
más. 

Muchos Gobiernos Autonómicos y Centros Escolares han puesto en 
marcha políticas de entrega de tabletas con conexión de internet para resolver 
estas situaciones. El Gobierno de Canarias, por ejemplo, ha distribuido (lo 
intenta) 4.309 tabletas (La Palma Ahora, 2020) y la Dirección General de 
Ordenación, Innovación y Calidad Educativa ha facilitado un tutorial para 
convertir el móvil, tanto si es Android como si es iOS, en un punto de acceso 
Wifi (Educación GobCan, 2020). Lo uno y lo otro, requieren conocimientos e 
instrucciones de uso. Y formación. Los testimonios anteriores enfatizan que 
no todos los padres y las madres la tienen, ni para ayudar en Primaria a sus 
hijos e hijas, como padres y madres digitales en este período de 
confinamiento. Un Informe de la UNESCO (2020) incidió en esta barrera de 
la enseñanza telemática en el hogar por la falta de preparación de padres y 
madres con niveles bajos de formación. Conclusiones que avalan también 
otros analistas de la OECD (2020) que señalan que las familias más 
favorecidas cuentan con más probabilidades de tener padres y madres con 
mayores niveles de habilidad digital que apoyen su aprendizaje fuera de la 
escuela, mientras que los estudiantes de familias menos acomodadas tienen 
menos probabilidades de tener este apoyo y mayor riesgo de quedarse atrás.  

La incidencia de ello en los resultados escolares se ha evidenciado antes 
con el alumnado en los centros en las Evaluaciones de Diagnóstico en 
Primaria. Las pruebas censales pasadas en Canarias a todo el alumnado de 3º 
de Primaria y de 6º de Primaria en el curso 2015-2016 por la ACCUEE 
reflejan diferenciales de hasta 80 puntos en las pruebas (un año de escolaridad 
diferencial) en función del ISEC (ACCUEE, 2016b, p.27), que también se 
repiten por los niveles educativos de padres y madres (ACCUEE, 2016b, 
p.16).  Los estudiantes se ven así comprometidos en sus resultados por los 
estudios de sus padres y madres y por sus niveles socioeconómicos y 
culturales, más aún cuando conviven con un solo progenitor al minorarse sus 
opciones de ayuda (un 28% del alumnado de 6º de Primaria y un 23% del de 
3º de Primaria declara vivir con un solo progenitor, casi idénticos porcentajes 
que en España donde 1,887.500 familias con hijos sólo tienen un progenitor, 
un 30,3% del total de familias con hijos-as, datos del INE de Hogares).  
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Recapitulación y Conclusiones 
 
El cierre escolar como consecuencia de la pandemia del coronavirus eleva los 
elementos de desigualdad inicial de los centros abiertos, reflejada en una 
escolarización diferencial del alumnado de Primaria en función de la clase 
social de pertenencia, tipo de centro, zona de residencia, región y territorio. 

La desigualdad educativa con los centros cerrados se incrementa ahora con 
las carencias detectadas del alumnado en al menos un 10% de sus hogares que 
no cuentan con ordenador y/o conexión a internet (hasta el 20% en las 
Comunidades de Sur), más proporción aún en el alumnado de centros públicos 
y en alumnado que reside en la periferia de las ciudades de entornos 
socioeconómicos más desfavorecidos.  Los datos de rentas declaradas en la 
Agencia Tributaria (2019) y su cruce con los códigos postales, muestran 
escuelas diferenciales, de ricos y de pobres (no necesariamente de 
diferenciación pública/privada). Los registros del INE en sus diferentes 
encuestas de condiciones de vida, de hogares y de recursos señalan que la 
carencia de dispositivos electrónicos en el hogar es mayor cuanto menor es el 
decil de renta del hogar y mayor cuanto menor es el nivel de formación de los 
progenitores, peor aún si, manteniéndose las circunstancias anteriores, el 
alumnado vive en hogares monoparentales.   

Con los centros educativos cerrados muchos padres y madres se han 
convertido en profesores-as en casa, con menor o mayor fortuna, menor 
cuando su instrucción es baja y no cuentan con apoyo y solidaridad de otros-
as padres y madres que cubren su falta de destrezas digitales y formativas. Y 
con más fortuna en los hogares donde padres y madres cuentan con niveles de 
instrucción más elevados y familiaridad con el trabajo telemático, como 
apuntaba el PIAAC de la OCDE (MEC, 2013) y confirmaban diversos 
testimonios de padres y madres.  

Gortázar se preguntaba (2019) si favorece el sistema educativo español la 
desigualdad de oportunidades. La respuesta ahora se evidencia más, crece la 
desigualdad y crece más cuanto más tiempo estén los centros cerrados. 
Iniciativas para abrir las clases como refuerzo para el alumnado más 
desfavorecido (Sáinz y Sanz, 2020, proponen reeditar el PROA, Plan de 
Refuerzo, Orientación y Apoyo, que desapareció en 2012), que, si bien puede 
estigmatizar a los que acudan, pero al menos, podrán tener a su disposición 
recursos del centro y apoyo de profesorado, y también comida. 
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La pérdida de clases extiende el rendimiento educativo desigual y amplía 
el diferencial de rendimiento del alumnado (UNESCO, 2020; UNICEF, 2020; 
OECD, 2020; OEI, 2020; Sáinz y Sanz, 2020; Burgess y Sievertsen, 2020). A 
ello se une la inercia metodológica en Primaria por el profesorado: uso del 
manual escolar preferentemente (un 56% del alumnado de 3º y 6º de Primaria 
en Canarias señala que sus profesores usan siempre el libro de texto en clase 
y un 28% señala que nunca o casi nunca usan ordenadores o tabletas, 
ACCUEE, Informe de familias y alumnado, 2016, p.20, gráfico 25), sin que 
se haya generalizado el cambio didáctico centrado en los nuevos recursos 
digitales (Mur Sagrá, 2016) y con predisposición principal generalizada al uso 
digital sólo para cumplimentar expedientes (Trigueros, Sánchez y Vera, 
2012). Esto supone un quebranto de la continuidad de la enseñanza en 
Primaria en los hogares con el cierre escolar. No todo el profesorado participa 
de los nuevos recursos digitales y no puede extender a los hogares el proceso 
de formación.  Y tampoco las familias cuentan con recursos suficientes para 
dar continuidad pedagógica al modelo de enseñanza telemática. 

Sabemos, asimismo, que el impacto no es heterogéneo y que tiene un 
efecto limitado entre el alumnado de entornos favorecidos, pero elevado en 
hogares desfavorecidos y con hijos. Los estudiantes de familias de bajo nivel 
sociocultural y socioeconómico tienen menos ayuda de sus familias. Además, 
sus recursos tecnológicos, sus habilidades no cognitivas y sus conocimientos 
son muy diferentes: es difícil ayudar a un hijo en una materia que no entiende 
uno mismo (Burgess y Sievertsen, 2020).  Nos atrevemos a sugerir el refugio 
de la lectura en Primaria para paliar la desconexión curricular, al menos media 
hora al día, porque sabemos que el hábito lector mejora significativamente el 
rendimiento académico en todas las clases sociales y es un enganche al 
conocimiento (Cabrera, 2019). 

La educación y la sanidad se han convertido de un día a otro en una 
preocupación de gran magnitud, otrora y reciente casi en el olvido (Cabrera, 
2020b). En el caso de la educación la preocupación traspasa la frontera de este 
curso, con centros cerrados y con alta probabilidad de que no vuelvan a 
abrirse. El retorno en septiembre a las aulas parece que estará condicionado y 
regulado por el número de alumnos-as, 15 como máximo (Samitier y Guede, 
2020), y exigirá complementos y refuerzos para recuperar al alumnado que no 
ha seguido la rutina escolar en casa en estos meses y que, a su regreso a las 
aulas, puede verse nuevamente afectado porque las clases presenciales tendrán 
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un complemento de clases virtuales que aún no sabemos si podrán seguir. Este 
alumnado requerirá un período de ‘calentamiento formativo’ para poder 
seguir el curso con la normalidad de un centro escolar abierto, con 
desigualdad, y un soporte de apoyo adicional para seguir las clases en sus 
hogares (agrietados algunos por la pérdida de trabajo y de rentas de padres y 
madres). Todo indica que la enseñanza telemática convivirá con la presencial 
el próximo curso (declaraciones de la Ministra de Educación, Isabel Celaá, 
recogidas por Samitier y Guede, 2020) y que, probablemente, ya lo hará en 
los venideros. Obligará, en consecuencia, a diseñar políticas educativas 
inclusivas, que eviten el incremento de la desigualdad educativa, a facilitar 
dispositivos electrónicos al alumnado de Primaria que no dispone de ellos y a 
confiar al profesorado tareas pedagógicas telemáticas (que requieren extender 
didácticamente a todo el profesorado de Primaria) para apoyar su uso en el 
hogar, evitando que la formación del alumnado dependa en gran medida de 
las capacidades y disponibilidades de ayuda de sus familias. 
 
Notas  
 
1 Las pruebas fueron censales y se pasaron al total de alumnado de 3º y de 6º de Primaria de 
Canarias en 646 centros que impartían 3º de Primaria (20.182 alumnos) y en 631 centros que 
impartían 6º de Primaria (20.411 alumnos), ACCUEE (2016, p.5). 
2 El ISEC se ha estandarizado para que la media de todas las familias sea de 500 con una 
desviación típica de 100. Sobre el indicador, se han construido tres intervalos de igual tamaño 
en la distribución: ISEC bajo (valor del indicador inferior a 446), ISEC medio (entre 446 y 543) 
e ISEC alto (más de 543), ACCUEE (2016, p.5). 
3 Datos de rentas declaradas por municipios, zonas y códigos postales aparecen en Agencia 
Tributaria (2019), rentas por municipios y localidades. 
4 Hace ya unos años Gertrudix-Barrio (2009) avanzó que la sociedad, los jóvenes, caminan 
hacia la digitalización de forma natural. La carencia de ordenadores en Primaria en un 10% de 
los hogares no quita la digitalización de los más jóvenes (prácticamente todas las viviendas 
tienen móviles que usan los pequeños en juegos y películas). Diferente es que pueda derivarse 
de ello que el alumnado de los primeros cursos de primaria, nativo digital, tenga habilidad 
digital de seguimiento de clases telemáticas Más aún cuando en los centros educativos de 
primaria el uso del ordenador es fragmentario y subsidiario en muchos casos (Mur Sangrá, 
2016). Un 28% del alumnado de 3º y 6º de Primaria señala que sus profesores no usan nunca o 
casi nunca ni ordenadores ni tabletas en clase (ACCUEE, 2016b, p.20). 
5 El PIAAC proporciona resultados globales y niveles de rendimiento en comprensión lectora 
y en matemáticas. Analiza la relación entre los resultados y distintos factores asociados, como 
son el nivel de estudios, el estatus laboral, el entorno socioeconómico, el sexo, la edad, el país 
de origen, el uso de las tecnologías de la información y la comunicación y otras destrezas en el 
puesto de trabajo y la vida cotidiana. La muestra de PIACC se ha basado en una población de 
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157.000 adultos de 16 a 65 años de 23 países y regiones. En España han participado 6.055 
adultos. Los resultados de las pruebas cognitivas se sitúan en una escala de 0 a 500 puntos 
dividida en seis niveles de competencia (inferior al 1, 1, 2, 3, 4 y 5). Tanto el cuestionario de 
antecedentes como las pruebas cognitivas podían realizarse en ordenador o en cuadernillos de 
papel dependiendo de la competencia digital de cada uno de los entrevistados. Una amplia 
mayoría realizó la prueba en ordenador en casi todos los países, siendo el porcentaje medio de 
la OCDE del 75% (66% en España) (MECD, 2013, p.180). 
6 En la web del centro (http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/edublogs/ceipelchapatal/) 
pueden verse distintos enlaces por cursos de primaria para ver las tareas escolares cotidianas 
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