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Resumen 
La investigación sobre eficacia y mejora escolar ha informado de manera consis-
tente que el enfoque metodológico, las prácticas de aula y los recursos tecnoló-
gicos son factores importantes para generar valor añadido y desarrollar mejoras 
sostenibles en las escuelas. En este contexto, el presente trabajo aporta evidencia 
empírica, contextualizada y comparada sobre cómo se articulan las prácticas 
docentes, las metodologías de enseñanza y el uso de tecnologías en escuelas 
altamente eficaces del norte y sur de España. Partiendo de una sólida selección 
de escuelas de alto rendimiento mediante técnicas estadísticas de modelización 
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multinivel, se desarrolló un estudio cualitativo que incluyó entrevistas y grupos 
de discusión con equipos directivos y profesorado de 32 escuelas del País Vasco 
y 27 de Andalucía. También se realizó un estudio comparativo, basado en el 
análisis del contenido, para identificar las prácticas docentes más relevantes en 
materia de innovación metodológica e integración de tecnologías que pudieran 
ser transferibles entre contextos. Los resultados de este trabajo confirman que las 
metodologías y prácticas innovadoras, así como los recursos tecnológicos utiliza-
dos en el aula constituyen factores importantes para explicar la eficacia de estas 
escuelas. Existe una tendencia generalizada a abandonar los enfoques directos 
y expositivos por metodologías activas e innovadoras como el aprendizaje coo-
perativo, el learning by doing, los agrupamientos flexibles y/o heterogéneos o 
el Aprendizaje Basado en Proyectos, siendo esta última la más reconocida entre 
las escuelas de alta eficacia. Además, los resultados mejoran cuando las prácticas 
metodológicas se diseñan y coordinan con rigor y se incorporan estrategias de 
autoevaluación y coevaluación. Se observan grandes diferencias entre contextos 
en las innovaciones aplicadas a áreas específicas como las lenguas o las mate-
máticas. Finalmente, se recomienda potenciar la formación del profesorado y 
consolidar una cultura de evaluación de la innovación para garantizar el buen 
funcionamiento, eficacia y progresión de estas prácticas.

Palabras clave: eficacia escolar, metodología de enseñanza, innovación, práctica 
de enseñanza, tecnología

Abstract 
Research on school effectiveness and improvement has consistently reported 
that methodological approaches, classroom practices and technological resour-
ces are important factors underlying the generation of added value and the 
development of sustainable improvements in schools. In this context, this study 
provides empirical, contextualised and comparative evidence concerning how 
teaching practices, teaching methodologies and the use of technologies are arti-
culated in highly effective schools in northern and southern Spain. On the basis 
of a robust selection of high-performing schools, a process that was facilitated 
by multilevel modelling statistical techniques, a qualitative study was conducted; 
this study included interviews and focus groups involving management teams 
and teachers from 32 schools in the Basque Country and 27 schools in Anda-
lusia. A comparative study was also conducted on the basis of content analysis 
with the goal of identifying the most relevant teaching practices in terms of 
methodological innovation and technology integration that could be transfera-
ble across different contexts. The results of this research confirm that innovative 
methodologies and practices, as well as the technological resources that are used 
in the classroom, are important factors in the context of explaining the effecti-
veness of these schools. The results also indicate a widespread trend away from 
direct and expository approaches towards active and innovative methodologies 
such as cooperative learning, learning by doing, flexible and/or heterogeneous 
grouping, and project-based learning, the latter of which is the most widely 
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recognised approach among highly effective schools. Furthermore, these results 
can improve the rigorous design and coordination of methodological practices, 
as well as the incorporation of self-assessment and coassessment strategies. Sig-
nificant differences are observed across different contexts in terms of the innova-
tions that are applied to specific fields such as languages or mathematics. Finally, 
the results of this research suggest that teacher training should be strengthened 
and that a culture of innovation assessment should be established to ensure the 
smooth functioning, effectiveness, and progression of these practices.

Keywords:� school effectiveness, teaching methods, innovation, teaching practice, 
technology

Introducción 

El movimiento de Mejora y Eficacia Escolar, conocido internacionalmente 
como School Effectiveness and School Improvement (SESI) o Investiga-
ción sobre Eficacia Escolar (IEE) en el contexto hispanohablante, ha sido 
un campo de investigación clave en la educación desde finales del siglo 
XX. Su propósito es identificar y analizar factores que explican el éxito 
académico para mejorar la calidad educativa y reducir las desigualdades 
(Murillo, 2003). Su origen se sitúa en los años 60, cuando se publica el 
Informe Coleman, cuyos resultados subrayaron el peso de las condicio-
nes socioeconómicas en el rendimiento, minimizando así la influencia de 
otras variables que podrían estar atribuidas a la escuela (López-González 
et al., 2021). Estas conclusiones generaron un gran debate e impulsaron 
el desarrollo de numerosas investigaciones que buscaban demostrar la 
existencia de factores escolares significativos en el rendimiento y com-
prender en qué condiciones se producen.

Los trabajos iniciales cuestionaron la influencia de las características 
externas del alumnado, incorporando variables de proceso (Weber, 1971) 
y ampliando la evidencia con muestras de gran tamaño. No obstante, la 
consolidación metodológica se alcanzó con los modelos multinivel (Ait-
kin & Longford, 1986), capaces de representar la estructura jerárquica de 
los datos y aislar con mayor precisión los efectos de variables a distintos 
niveles. Una contribución clave de estos modelos fue la estimación de 
efectos de valor añadido o residuos, entendidos como la diferencia entre 
el desempeño observado y esperado una vez controladas las caracterís-
ticas del alumnado y su contexto (Martínez-Abad et al., 2017). Por ello, 
la literatura ha conceptualizado la escuela eficaz como aquella que con-
sigue un desarrollo del alumnado superior al esperable, atendiendo a su 
rendimiento previo y contexto. 
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Con el tiempo, esta línea de investigación ha ampliado su perspec-
tiva hacia la mejora escolar adoptando una orientación más práctica e 
incorporando metodologías de corte cualitativo en complemento a los 
modelos multinivel (Chaparro & Gómez-Monarrez, 2019; Etxeberria et al., 
2017; Lizasoain-Hernández & Angulo, 2014). Muchas de estas investiga-
ciones se han centrado en estudiar factores contextuales y variables de 
proceso a nivel de estudiante, como el género, el índice socioeconómico 
y cultural (ISEC), el apoyo familiar o las expectativas (Gamazo et al., 2018; 
Hu et al., 2021). Otros trabajos, más cercanos al enfoque de este estudio, 
han desplazado el foco hacia los niveles de escuela y aula, con el fin de 
delimitar aspectos relevantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje que 
faciliten el buen desarrollo, equidad y éxito de los estudiantes (Azkara-
te-Morales et al., 2019; Azpillaga-Larrea et al., 2021). La evidencia sostiene 
que los procesos educativos y organizativos, el enfoque metodológico y 
las prácticas de aula desempeñan un papel importante para generar valor 
añadido y desarrollar mejoras sostenibles (Bartau-Rojas et al., 2017). Es 
decir, la variación en los resultados puede estar explicada por lo que el 
profesorado hace en el aula y por la calidad de su interacción con el 
alumnado. Tomando como referencia los hallazgos de Muijs et al. (2014) y 
la estructura del modelo dinámico de Creemers y Kyriakides (2008), pue-
den distinguirse varios factores docentes relacionados con la eficacia y el 
éxito académico: gestión eficaz del tiempo de aprendizaje; organización y 
estructuración de la enseñanza mediante objetivos claros y secuenciación 
de contenidos; interacción pedagógica de calidad con cuestionamiento 
estratégico y diálogo significativo; retroalimentación formativa en ciclos 
de evaluación continua; combinación intencional de trabajo individual y 
en pequeños grupos; gestión y clima de aula ordenado y relacionalmente 
positivo; expectativas y estándares académicos altos; apoyo adaptado a 
niveles de competencia y ritmos de aprendizaje; y desarrollo profesional 
con coherencia pedagógica para asegurar metodologías consistentes.

Javornik y Klemenčič (2023) revisaron la evidencia publicada entre 
2016 y 2022 sobre factores de éxito y eficacia escolar. Sus resultados 
informaron que la calidad de la enseñanza, entendida como eficacia 
docente, es un predictor importante del logro académico. También des-
tacaron prácticas de éxito como la implementación de métodos activos, 
por su relación positiva con el rendimiento. En particular, la metodo-
logía Flipped Classroom parece más efectiva para mejorar el compro-
miso e incrementar los resultados de estudiantes con bajo rendimiento. 
Wedel (2021) examinó la interacción entre cantidad y calidad de instruc-
ción mostrando que el tiempo adicional resulta más efectivo cuando el 
profesorado lo invierte en prácticas planificadas, incluidas aquellas de 
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carácter innovador u orientadas a la renovación metodológica. Burgess 
et al. (2023) también tuvieron en cuenta el papel de la asignación del 
tiempo de instrucción y la calidad con que se ejecutan dichas prácticas. 
Estos componentes tuvieron un efecto educacional y significativo en los 
resultados de asignaturas de matemáticas, lengua e idiomas con diferen-
cias según materia. En matemáticas, la práctica individual se asocia con 
mejores resultados, mientras que en lengua o idiomas la interacción y el 
diálogo en grupos favorece el rendimiento. 

En general, la evidencia muestra que la eficacia escolar depende en 
gran medida de la calidad de los procesos de aula, de la implementación 
de innovaciones (Gil-Hai & Somech, 2016), de la capacidad del profeso-
rado para innovar (Al Shloul et al., 2024) y de la coherencia metodoló-
gica y organizativa (Bartau-Rojas et al., 2017). Conviene precisar que la 
innovación educativa no equivale a la introducción puntual de prácticas 
distintas, sino a un proceso intencional y sistemático de cambio orien-
tado a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, con implicacio-
nes pedagógicas, organizativas y/o evaluativas (Navarro-Asencio et al., 
2017). Desde esta concepción, algunas metodologías bien consolidadas 
y frecuentemente consideradas innovadoras han cobrado relevancia por 
su potencial para incrementar la motivación y los resultados (Arega & 
Hunde, 2025). Entre ellas destacan el Aprendizaje Basado en Proyectos 
y en Problemas (ABP), el Flipped Classroom, el aprendizaje coopera-
tivo, la gamificación y, en matemáticas, el Algoritmo Basado en Números 
(ABN), asociado a una comprensión conceptual más profunda en esta 
área (Canto-López et al., 2022). No obstante, su eficacia no depende de 
su mera adopción, sino de la calidad de su diseño e integración (Serd-
yukov, 2017). Por ello, resulta clave la capacidad docente para innovar, 
entendida como la competencia para identificar necesidades, diseñar 
y coordinar la implementación y sostener cambios con impacto en el 
aprendizaje (Al Shloul et al., 2024). Los resultados son más consistentes 
cuando existe un planteamiento riguroso, coordinación, viabilidad orga-
nizativa y la evaluación formativa guía el progreso (Egara & Mosimege, 
2024; Safaruddin et al., 2020). 

Esta lectura no excluye enfoques de enseñanza más directos o exposi-
tivos, a menudo asociados a lo tradicional, ya que pueden resultar muy 
eficaces según el contexto y los objetivos de aprendizaje. De hecho, 
Chaparro y Gamazo (2020) informaron que las estrategias dirigidas por 
el profesor con directrices específicas y secuenciación clara se asocian a 
mayores logros. 

En el plano tecnológico, aunque las herramientas digitales pueden 
ampliar oportunidades de instrucción, diversificar actividades, favorecer 
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la colaboración y flexibilizar el aprendizaje (Uerz et al., 2018), su uso no 
implica por sí mismo innovación (Herodotou et al., 2019). En muchos casos, 
la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) resulta más instrumental que transformadora (Sargent & Casey, 2020) 
e incluso puede derivar en enfoques tecnocéntricos si no se revisan obje-
tivos, metodología, interacción y evaluación (Serdyukov, 2017). Para que 
la tecnología contribuya a una innovación metodológica, debe integrarse 
con sentido pedagógico y sostener cambios reales (Sargent & Casey, 2020). 
Además, los resultados dependen de la formación docente, de sus creen-
cias pedagógicas y del liderazgo organizativo que impulsa y acompaña el 
cambio metodológico con tecnología (Ye et al., 2022). Entonces, se podría 
afirmar que no existen soluciones universales, sino un conjunto de factores 
interrelacionados cuya eficacia depende de cómo se ajustan al contexto de 
cada centro y aula (Chaudhary & Singh, 2022).

Este trabajo se propone ampliar el conocimiento sobre factores de 
proceso vinculados a la eficacia escolar, con especial atención a las prác-
ticas docentes, la innovación metodológica y el uso de tecnologías en 
escuelas de alto rendimiento. A partir de dos proyectos desarrollados en 
la Comunidad Autónoma del País Vasco (CAPV) y en la Comunidad Autó-
noma Andaluza (CAA), se realiza un estudio comparado entre dos terri-
torios con perfiles socioeconómicos diferenciados. El objetivo es analizar 
cómo se concretan estas prácticas y en qué condiciones resultan más 
efectivas, aportando evidencia comparada y contextualizada que oriente 
la toma de decisiones pedagógicas y permita valorar la transferibilidad 
de los hallazgos entre contextos. Se plantea la siguiente pregunta de 
investigación: ¿Qué prácticas metodológicas y usos de tecnologías se aso-
cian, según los informantes, a la alta eficacia en cada contexto?

Método 
Este estudio, de naturaleza descriptiva-comparativa, se deriva de dos 
investigaciones previas relacionadas con el movimiento de mejora y efi-
cacia escolar que fueron realizadas en la CAPV y la CAA, con el objetivo 
de analizar la realidad y desempeño de escuelas eficaces. El método de 
investigación empleado integra una metodología mixta articulada en 3 
etapas. En la primera, de enfoque cuantitativo, se han seleccionado las 
escuelas eficaces en ambas comunidades utilizando técnicas de mode-
lización multinivel. En la segunda etapa, de carácter cualitativo, se han 
realizado entrevistas y grupos de discusión con equipos directivos y pro-
fesorado para conocer en detalle las características y el funcionamiento 
de estas instituciones, buscando la transferibilidad. Por último, se ha 
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realizado un análisis cualitativo comparativo identificando similitudes y 
diferencias relevantes en las prácticas docentes de las escuelas eficaces 
de ambos contextos. 

Muestra censal
Se trata de un estudio censal que abarca la totalidad de escuelas públi-
cas, privadas y/o concertadas de la CAPV y la CAA. Participaron estu-
diantes de 2º de primaria de 2521 centros andaluces y de 4º de primaria 
y 2º de secundaria de 733 centros vascos. Se analizaron los resultados 
de las Evaluaciones Diagnósticas (ED) realizadas con anterioridad por 
la Delegación de Educación del Gobierno Vasco y la Agencia Andaluza 
de Evaluación Educativa y los cuestionarios de contexto adjuntos para 
identificar las escuelas eficaces. Estas escuelas se seleccionaron mediante 
modelos multinivel, atendiendo a dos criterios: obtener promedios resi-
duales positivos y muy altos en el estudio transversal contextualizado y 
mostrar una evolución creciente o sostenida de estos residuos en cinco 
aplicaciones anuales a cohortes distintas en ambas comunidades. Se 
seleccionaron 32 escuelas en la CAPV y 27 en la CAA, todas ellas con 
una tendencia residual creciente y resultados notablemente superiores a 
los esperados, teniendo en cuenta sus contextos específicos.

Para profundizar en las prácticas de estas escuelas, se realizaron entre-
vistas a 59 miembros de equipos directivos de los centros que desempe-
ñaban funciones de dirección (74%), jefatura de estudios (22%) o secre-
taría (4%). En la CAPV, la totalidad del equipo entrevistado contaba con 
más de 6 años de experiencia en el cargo, mientras que en la CAA el 60% 
superaba ese umbral. En los grupos de discusión participaron docentes 
de los centros (10 grupos docentes en total). El proceso se rigió por 
principios de voluntariedad, confidencialidad y anonimato de escuelas y 
entrevistados. Los participantes fueron informados del objetivo del estu-
dio, firmaron el consentimiento informado y la selección de informantes 
se realizó por disponibilidad. 

Instrumentos 
En la fase cuantitativa, se utilizaron los resultados de las ED realizadas 
en la CAPV y la CAA en las competencias de razonamiento matemático, 
comunicación lingüística y, en el caso de la CAPV, de la competencia lin-
güística en euskera. Se emplearon también cuestionarios anexos a estas 
ED para recopilar información contextual relevante sobre el alumnado 
y familias.
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En la fase cualitativa, se elaboraron distintos guiones para realizar 
entrevistas semiestructuradas y grupos de discusión con informantes 
clave del personal educativo. Estas entrevistas se diseñaron para explo-
rar en profundidad diversas áreas de interés, con el objetivo de com-
prender las acciones educativas y caracterizar las buenas prácticas en 
las escuelas de alto nivel. El estudio comparativo se desarrolló a partir 
del análisis de las entrevistas y grupos de discusión realizados en cada 
comunidad, identificando patrones y diferencias en las prácticas de aula, 
la innovación metodológica y el uso de tecnologías en las escuelas de 
alto rendimiento. 

Procedimiento 
Este trabajo se estructura en dos fases previas destinadas a identificar 
escuelas de alta eficacia y analizar en profundidad sus prácticas de éxito. 
La fase principal consiste en un estudio comparativo, fundamentado 
en el análisis del contenido y la información cualitativa sobre prácticas 
docentes, metodologías y uso tecnológico en las escuelas eficaces de la 
CAPV y la CAA. 

Fase cuantitativa 
La selección de escuelas de alta eficacia se realizó de manera indepen-
diente en cada comunidad, con datos específicos de cada región, pero 
siguiendo un procedimiento uniforme y consistente. Esto garantizó que 
las etapas y criterios fueran comparables. Este proceso incluyó preparar 
y depurar los datos; diseñar y validar los modelos; calcular promedios 
residuales; definir criterios de selección e identificar escuelas. Se apli-
caron modelos jerárquicos lineales para seleccionar las escuelas, adop-
tando una perspectiva transversal contextualizada y longitudinal. En el 
modelo transversal se preservó la estructura jerárquica, dado que las 
puntuaciones obtenidas por los estudiantes (nivel 1) se encuentran ani-
dadas a las escuelas (nivel 2) en las que estudian. En el longitudinal, el 
nivel 1 correspondía al tiempo y el nivel 2 a las escuelas. Los modelos 
se ajustaron y validaron incorporando factores estrictamente contextua-
les. Entre las covariables a nivel 1 destacan: sexo, ISEC, expectativas, 
compromiso lector, condición inmigrante e implicación familiar. Algunas 
variables difieren entre regiones debido a los cuestionarios de contexto 
que fueron diseñados por instituciones distintas en cada comunidad. 

La ecuación de regresión de nivel 1 representa la variabilidad en las 
puntuaciones respecto a las variables criterio, incluyendo la parte estruc-
tural (1) y probabilística (2):



Ortiz-de-Villate, C., Azpillaga-Larrea, V., Rodríguez-Santero, J., Torres-Gordillo, J. J. Factores diferenciadores en prácticas docentes, 
innovación metodológica y uso de tecnologías en escuelas eficaces

11Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 3-26. 
Aceptado 31/10/2025  Publicado 30/03/2026

  (1)

  (2)

Y
ij
 puntuación del estudiante i en la escuela j en cada materia. β

0j
 pro-

medio de la puntuación de la escuela j. β
qj
 efecto lineal de la covariable 

X
q
 asociada al estudiante. X

qij
 puntuación del estudiante i de la escuela j 

en la covariable X
q
. r

ij
 residuo del estudiante i de la escuela j.

La ecuación de nivel 2 en su parte estructural (3) y probabilística (4) 
describe la influencia de las covariables asociadas a las escuelas en cada 
materia. Estas fueron incorporadas como covariables de efectos fijos, 
derivados del nivel 1. Se refieren a tasas o promedios de los estudiantes 
en todos los aspectos evaluados, como el ISEC promedio del centro, 
proporción de alumnado repetidor o de origen inmigrante, entre otros 
factores. 
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diferencia residual entre las escuelas. 
Tras la validación de los modelos, se calcularon los residuos para cada 

escuela. Finalmente, se seleccionaron en la CAPV y la CAA las escuelas 
que obtuvieron los promedios residuales positivos más altos y que más 
crecieron en el modelo longitudinal. 

Fase cualitativa 
La modelización identificó factores contextuales potencialmente asociados 
al rendimiento, que orientaron la construcción del marco conceptual de las 
entrevistas. Se realizaron 59 entrevistas (32 en CAPV y 27 en CAA) y grupos 
de discusión con los equipos directivos y profesorado de las escuelas de 
alto valor seleccionadas. Se siguió un protocolo común: contacto previo, 
consentimiento informado, grabación de entrevistas, transcripción, codi-
ficación, categorización con NVIVO y ATLAS.ti. y análisis del contenido. 
La categorización inicial de la CAPV, detallada por Lizasoain-Hernández 
y Angulo (2014), sirvió de base para el diseño del sistema de catego-
rías aplicado posteriormente en la CAA. Tras el análisis del contenido y 
sucesivos ajustes en las dimensiones y categorías, se validó y contrastó 
la confiabilidad del sistema empleado en cada región, alcanzando un 

http://ATLAS.ti
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alto grado de concordancia inter-investigador (α de Krippendorff = 0.8). 
Finalmente, se obtuvieron 9 dimensiones.

Este trabajo presenta los resultados de la dimensión metodológica, 
una de las 9 dimensiones del estudio general. Esta dimensión recoge las 
percepciones y valoraciones de los representantes de las escuelas efica-
ces en relación con la metodología y el uso de tecnologías en el aula. El 
análisis se realizó de forma descriptiva, mediante frecuencias, para esti-
mar el peso de cada categoría o subcategoría por centro. Se asignaron 
valores numéricos en las subcategorías: (0) ausencia, (1) presencia y (2) 
práctica excepcional. Los porcentajes de la Tabla II reflejan la proporción 
de centros con valoraciones de 1 o 2. Al tratarse de subcategorías no 
excluyentes, ya que un centro puede destacar en varias simultáneamente, 
los sumatorios por categorías pueden exceder el 100%.

Por último, se llevó a cabo un estudio cualitativo comparativo basado 
en la identificación de patrones en el contenido de las entrevistas reali-
zadas para cada comunidad. Para ello, se realizó una homogeneización 
por equivalencia temática, asociando mediante una tabla de correspon-
dencias (Tabla III) los códigos específicos de la CAPV y la CAA, según su 
contenido. Este enfoque permitió detectar tanto los métodos y prácticas 
predominantes, como las variaciones entre territorios. Estas diferencias, 
analizadas en un contexto comparativo, dan a conocer prácticas que 
podrían favorecer la mejora del rendimiento académico de los estudian-
tes en un sentido generalizado. 

Resultados 

Caracterización de escuelas seleccionadas
En la aplicación del modelo estadístico, se identificaron 59 escuelas de 
muy alta eficacia. El 54.2% de la muestra total correspondía a las escuelas 
seleccionadas en la CAPV (32). Como se muestra en la tabla I, las carac-
terísticas de estas escuelas son diversas. Se distribuyen equitativamente 
entre las etapas de primaria (16) y secundaria (16), así como entre la 
titularidad pública (16) y concertada (16). No se encontraron escuelas de 
alto valor añadido que perteneciesen a la titularidad privada. Representan 
distintos índices socioeconómicos y culturales, destacando las escuelas 
que presentan un nivel medio (17), seguidas de las que obtienen niveles 
altos (8) y bajos (7). Sin embargo, en la CAA las escuelas eficaces parecen 
caracterizarse por una titularidad predominantemente pública (81.5%) y 
niveles socioeconómicos y culturales medios (81.5%). Todas las escuelas 
eficaces andaluzas que fueron analizadas pertenecían a la etapa primaria. 
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Tabla I. Características de las escuelas participantes de alta eficacia 
(CAPV-CAA)

ETAPA TIPO ESCUELA ISEC 
Primaria Secundaria Pública Concertada Privada Alto Medio Bajo

CAPV 16 16 16 16 0 8 17 7
CAA 27 0 22 1 4 3 22 2
TOTAL 59 16 38 17 4 11 39 9

Escuelas participantes Comunidad Autónoma de País Vasco 32 54.2%
Escuelas participantes Comunidad Autónoma Andaluza 27 45.8%

Fuente: elaboración propia

Análisis comparado de prácticas metodológicas eficaces 
Los equipos directivos y docentes de las escuelas catalogadas como más efi-
caces coinciden en su mayoría (81%) en señalar que las metodologías y los 
recursos didácticos implementados en las prácticas de aula constituyen fac-
tores importantes para explicar los altos niveles de desempeño alcanzados, 
considerando sus características individuales y contextuales. Sin embargo, las 
realidades en los centros educativos de la CAPV y la CAA presentan diferen-
cias en cuanto a las prácticas docentes y las metodologías implementadas en 
su actividad diaria. Estas particularidades se consideraron durante el análisis 
del contenido, permitiendo una aproximación contextualizada a cada región. 
A partir del análisis de la información recopilada en las entrevistas, se iden-
tificaron diversas categorías y subcategorías en la dimensión metodológica. 
Estas quedan recogidas en la tabla II para cada comunidad.

Tabla II. Categorías relevantes de la dimensión metodología (CAPV-CAA).

CATEGORÍA CÓDIGO SUBCATEGORÍAS %

CAPV

Innovaciones en áreas 
específicas MET-IA

(1) Metodología innovadora 
Lenguas 62.5

(2) Metodología innovadora 
Matemáticas 37.5

(3) Metodología innovadora 
Transversales 19

Metodologías propias MET-PR

(1) Metodología tradicional 41
(2) Trabajo en grupos 37.5
(3) Otras metodologías innovadoras 66
(4) Profesorado clave 31.2

TICs y materiales de 
enseñanza MET-TM

(1) Uso de TICs 53
(2) Materiales propios 44
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CATEGORÍA CÓDIGO SUBCATEGORÍAS %

CAA

Enfoque metodológico MET-ENF

(1) Tradicional 18.5
(2) Tradicional con pinceladas 
innovadoras 52

(3) Metodologías innovadoras 48

TIC en el aula MET-TIC

(1) Suficientes recursos TIC 52
(2) Uso frecuente de las TIC 78
(3) Competencia digital 0 0
(4) Recursos insuficientes u obsoletos 55.5
(5) Valoración positiva para la 
docencia 96.3

(6) Valoración negativa para la 
docencia 15

Fuente: elaboración propia a partir de los sistemas de categorías empleados en los proyectos 
de la CAPV y la CAA 
*El % representa la proporción de centros con presencia (valores 1 o 2) de la subcategoría
**Dado que un mismo centro puede destacar simultáneamente en varias subcategorías los 
sumatorios pueden exceder el 100%

Para posibilitar la comparación y transferibilidad entre contextos con 
sistemas de codificación similares, pero de origen distinto, se realizó un 
proceso de homogeneización por equivalencia temática. Aunque cada 
comunidad mantuvo sus códigos originales, para el análisis comparado 
(Tabla III) estos se distribuyeron según su contenido semántico buscando 
similitudes en las prácticas reportadas. Dado que el sistema de la CAA no 
incluía subcategorías específicas para áreas como lenguas, matemáticas o 
transversales, estas se integraron en la comparación a partir del análisis 
del contenido de las categorías genéricas MET-ENF (2) y (3), siempre que 
los informantes describieran prácticas explícitas en esas áreas. 

Tabla III. Distribución de códigos asociados por categoría temática.
CATEGORÍA TEMÁTICA CÓDIGOS ASOCIADOS

Enfoque metodológico CAPV CAA
Tradicional MET-PR (1) MET-ENF (1)
Innovador MET-PR (2); (3) MET-ENF (2); (3)

Metodologías específicas CAPV CAA
Innovaciones en enseñanza de lenguas MET-IA (1) MET-ENF (2); (3)
Innovaciones en enseñanza de matemáticas MET-IA (2) MET-ENF (2); (3)
Innovaciones en enseñanza de valores MET-IA (3) MET-ENF (2); (3)
Aprendizaje Basado en Proyectos MET-PR (3) MET-ENF (2); (3)
Agrupamientos MET-PR (2) MET-ENF (2); (3)
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CATEGORÍA TEMÁTICA CÓDIGOS ASOCIADOS

Uso de tecnologías CAPV CAA
Recursos disponibles MET-TM (1); (2) MET-TIC (1)
Frecuencia de uso MET-TM (1) MET-TIC (2); (4)
Beneficios y limitaciones MET-TM (1) MET-TIC (5); (6)

Fuente: elaboración propia

Enfoque metodológico adoptado en las prácticas de aula
En cuanto al enfoque metodológico tradicional, en ambas regiones está 
siendo reemplazado progresivamente por metodologías más activas y 
modelos de renovación pedagógica. No obstante, estos métodos de ins-
trucción directa y carácter expositivo siguen representando una opción 
estratégica para algunas escuelas. En la CAPV, el 41% de los centros (13) 
mantienen este enfoque centrado en el libro de texto, mientras que en la 
CAA la proporción es inferior, representando algo menos de una quinta 
parte (5). Además, la mayoría de las escuelas de la CAPV que conservan 
este enfoque son de tipología concertada religiosa (54%), mientras que 
en Andalucía son públicas (80%). Estos centros suelen presentar, además, 
una mayor tasa de alumnado inmigrante y repetidor en comparación con 
otras escuelas. En general, la preferencia por estas prácticas en ciertos 
contextos se explica, según algunos docentes, por su eficacia y por la 
capacidad de mantener cierto control y estructura en el aula: “La metodo-
logía que llevamos es la tradicional, se sigue las pautas de conducta del 
grupo, seguimos la tónica que llevaban en el centro hace muchos años” 
[Escuela-CAA_18639].

Con respecto al enfoque metodológico innovador, ambas regiones 
comparten una clara orientación hacia la renovación pedagógica. Existe 
un compromiso por modernizar la enseñanza, incorporando técnicas que 
fomentan una participación más activa del alumnado y favorecen un 
aprendizaje más significativo y contextualizado en distintas áreas. En la 
CAPV, las innovaciones se centran en áreas como lenguas (62.5%), mate-
máticas (37.5%) o contenidos transversales (19%) y en elaborar materia-
les propios (44%). Entre las prácticas más extendidas destacan aquellas 
relacionadas con el trabajo en grupo y diferentes tipos de agrupamientos 
como el trabajo cooperativo, los grupos interactivos o grupos flexibles 
(37.5%), así como la metodología basada en competencias (25%) o en 
proyectos (16%). Algunos centros señalan la aplicación de metodologías 
menos conocidas pero consolidadas en el País Vasco, como el sistema 
Amara-Berri, que recrea situaciones de la vida cotidiana para favorecer 
el aprendizaje mediante la interacción y el juego. No obstante, algunos 
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docentes señalan que la innovación en la enseñanza aún no se ha gene-
ralizado, en gran parte por las dificultades asociadas a la evaluación: 
“Innovamos mucho en metodologías, pero si no va en conjunto con una 
innovación en evaluación, si estamos evaluando igual que siempre, al 
final estamos cayendo en la misma rutina. Creo que tendría que haber 
innovación en evaluación y ahí me veo verde, lo que más me cuesta es la 
evaluación” [Profesorado-CAPV_30316]. 

Muchas escuelas eficaces de la CAA también emplean metodologías 
innovadoras (48%) o combinan enfoques expositivos con estrategias más 
actuales, como las tareas integradas o el trabajo cooperativo (52%). Aun-
que no destacan por el uso de metodologías específicas en áreas como 
las lenguas o transversales, en estas escuelas se ha consolidado la apli-
cación de enfoques propios para la enseñanza de las matemáticas con el 
ABN. Además, el profesorado señala un uso cada vez más amplio de téc-
nicas creativas que se van adaptando al grupo clase, como la disciplina 
positiva, la gamificación, el learning by doing, el Desing Thinking o el 
ABP. El profesorado considera que esta diversidad de prácticas es eficaz, 
basándose en los buenos resultados obtenidos. Sin embargo, a diferencia 
de lo que ocurre en algunas escuelas de la CAPV, las escuelas andaluzas 
con enfoques metodológicos consolidados reportan adaptaciones en la 
coordinación y el sistema de evaluación conforme a estas innovacio-
nes: “Para nosotros el cambio metodológico es fundamental y pensamos 
que como se aprende es haciendo, el learning by doing (…) tenemos un 
equipo de innovación en el cole muy conjunto y coordinado, que son los 
que van articulando con el equipo directivo las acciones, las necesidades 
y la evaluación de la innovación” [Escuela-CAA_41002].

Metodologías específicas
En la enseñanza de las lenguas, tanto en la CAPV como en la CAA, no se 
sigue un enfoque metodológico único. El profesorado tiende a incorpo-
rar diversas dinámicas para innovar. Sin embargo, se observa un mayor 
compromiso con la innovación en esta área en los centros de la CAPV. 
Más de la mitad (62.5%) informaron que priorizan el desarrollo de la 
competencia lingüística, el plurilingüismo, los hábitos lectores, así como 
la comprensión y expresión oral en euskera, castellano e inglés. Estos 
centros integran metodologías basadas en proyectos y competencias, 
junto con iniciativas específicas como las tertulias literarias con familias, 
la lectura por parejas, los maratones de poesías, el intercambio de libros 
o las visitas de escritores en el aula.

Una de las propuestas más representativas es el Tratamiento Inte-
grado de Lenguas (TIL), un enfoque que busca desarrollar habilidades 
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lingüísticas de manera coordinada en un contexto trilingüe. El profeso-
rado informa que ha habido una mejora significativa en la competencia 
lingüística en inglés gracias a la incorporación de docentes nativos y la 
organización de intercambios con centros extranjeros: “En lenguas se 
trabaja sobre una idea común: el aprendizaje de las lenguas desarro-
lla competencias comunicativas. Se trabaja en equipo y con profesorado 
cualificado. El alumno debe tener aprendizajes activos y para ello la 
metodología se basa en el desarrollo de tareas y trabajos. No hay libro 
de texto y se utilizan continuamente las TIC. Los alumnos escriben, leen 
hablan, exponen y escuchan” [Escuela-CAPV_35068].

En la CAA, el desarrollo de la expresión oral y escrita se aborda, 
en general, mediante enfoques de instrucción directa alineados con las 
prescripciones curriculares y criterios de evaluación estandarizados. Solo 
el 19% de escuelas integran las lenguas de forma transversal a través 
de trabajo por proyectos o actividades creativas, como teatros, tertulias 
dialógicas o rincones de fantasía. Cabe destacar iniciativas puntuales, 
como la de una escuela de compensatoria de alta eficacia, que organiza 
semanalmente actividades centradas en diferentes competencias y desa-
rrollan un proyecto globalizado de creación de cuentos, galardonado 
como buena práctica educativa: “Llevamos un programa de cuentos que 
nos han dado un premio ahora de 3000€ a la innovación de buenas 
prácticas educativas. Está todo globalizado en el centro. Para los cuentos 
hemos dividido el centro en cuatro tierras. Tierras de dragones, piratas, 
duendes y gigantes. Cada clase es una tierra (…) en la expresión escrita 
hacemos cuentos. Al finalizar el curso cada alumno ha hecho un libro de 
cuento” [Escuela-CAA_14022].

En cuanto a las innovaciones en enseñanza de matemáticas, el 37.5% 
de escuelas de la CAPV atribuyen los buenos resultados a la implementa-
ción de métodos específicos activos, prácticos y manipulativos, centrados 
en el razonamiento lógico y la resolución de problemas. Entre los enfo-
ques más utilizados por el profesorado vasco se encuentran los métodos 
Pereda, Ostadar o Txanela (Fundación Ikastolas), pero ninguno destaca 
en particular. Estas prácticas se complementan con actividades coope-
rativas y el uso de tecnologías. Además, se valora la participación en 
proyectos matemáticos basados en el ajedrez. Los estudiantes también 
participan en jornadas matemáticas y pruebas con recompensas. Cabe 
destacar que aproximadamente la mitad de las escuelas que han intro-
ducido innovaciones en matemáticas, también lo hacen en el área de 
lenguas.

El método ABN es ampliamente utilizado en los centros de alto valor 
añadido de la CAA. El 20% de las escuelas reportan utilizar este enfoque 
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de forma consolidada en etapas de infantil y primaria y otros centros 
están comenzando a formarse para poder incluir esta práctica en un 
futuro. El profesorado comenta que este enfoque permite a los estu-
diantes desarrollar el razonamiento matemático de manera flexible y 
entender los números de forma más intuitiva y dinámica: “Hacíamos 
siempre 3 talleres de ABN, porque las matemáticas las llevamos con ABN, 
formamos a las familias en esta metodología para que ellos les puedan 
ayudar a los niños” [Escuela-CAA_18028]. En otras escuelas, las expe-
riencias son variadas y combinan la instrucción directa con metodologías 
investigativas, trabajo por proyectos o cooperativo para la resolución de 
problemas. Si bien, algunas dinámicas de innovación en matemáticas se 
emplean en ambos contextos, las escuelas de la CAPV no registran el uso 
del ABN, que parece funcionar muy positivamente en las escuelas anda-
luzas. Análogamente, los métodos propios de la CAPV no son utilizados 
o conocidos en las escuelas de la CAA. 

Las innovaciones en enseñanza de valores representan una de las áreas 
menos estandarizadas, pero se muestra un notable esfuerzo por innovar 
en este terreno de forma transversal. Además, se observan diferencias en 
el enfoque: mientras que en la CAPV la innovación en valores se centra en 
proyectos diseñados por equipos docentes, con metodologías más con-
solidadas, en la CAA adquiere mayor relevancia la adhesión a planes o 
proyectos institucionales. Un 19% de los centros concertados de la CAPV 
reportan proyectos de innovación orientados explícitamente a la educa-
ción en valores, con impacto en la reducción de conductas disruptivas y la 
mejora de la competencia social y ciudadana. Un ejemplo es una escuela 
que ha implementado el método Pentacidad, centrado en el desarrollo 
integral de competencias emocionales y comunicativas: “Con este método 
se trabaja el autoconocimiento, el control emocional y la capacidad de 
aprender a convivir” [Escuela-CAPV_36048]. Otras han puesto énfasis en 
el aprendizaje-servicio, articulando acciones solidarias de impacto social. 
También existe una tendencia a planificar la enseñanza de valores como 
una competencia transversal explícita: en ciertos centros se seleccionan 
valores consensuados con las familias y se trabaja uno cada trimestre, 
realizando actividades en tutorías y evaluaciones participativas en las que 
el alumnado y las familias colaboran de forma activa.

En la CAA, aproximadamente el 37% de los centros de alto rendi-
miento dicen innovar en la enseñanza de valores a través de programas 
institucionales. La participación en Escuelas Espacios de Paz, Ecoescuelas 
o proyectos de coeducación es generalizada y constituye un marco para 
trabajar la corresponsabilidad, la igualdad y la resolución de conflictos. 
Más allá de los proyectos institucionales, algunos centros abordan la 
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enseñanza de valores de forma transversal mediante prácticas como ter-
tulias dialógicas, comunidades de aprendizaje, participación democrática 
y disciplina positiva: “Desde hace un par de años estamos apostando muy 
fuerte por la disciplina positiva, como manera de articular la conviven-
cia en el centro y parece que funciona” [Escuela-CAA_04008].

En cuanto al Aprendizaje Basado en Proyectos, cabe destacar su uso 
tanto en las escuelas vascas como andaluzas, con mayor presencia en 
estas últimas (48%). En la CAPV, el 16% de los centros reportan utilizar 
esta metodología de forma sistemática. El trabajo se organiza a través de 
txokos y propuestas globalizadas que ofrecen flexibilidad en la gestión 
curricular. Una característica común es que el profesorado asume la res-
ponsabilidad de todo el alumnado, mezclando estudiantes de diferentes 
cursos, lo que exige una alta coordinación. Los docentes señalan como 
principales efectos a esta metodología la alta motivación del alumnado 
y la incorporación de estrategias de autoevaluación y coevaluación, aun-
que se siguen manteniendo exámenes de mínimos. Si bien los resulta-
dos son buenos, es importante mencionar que estos centros operan en 
contextos con tasas bajas de inmigración y repetición y condiciones que 
facilitan la aplicación de modelos cooperativos y globalizadores. 

En la CAA, el ABP se encuentra extendido en aproximadamente la 
mitad de las escuelas, con especial incidencia en la etapa infantil. En 
esta etapa se aplican los llamados proyectos “puros” no vinculados a 
editoriales, en los que docentes, familias y alumnado diseñan conjunta-
mente las actividades a partir de núcleos de interés. En primaria, el ABP 
se utiliza ampliamente, pero suele coexistir con enfoques menos activos 
en otras áreas, debido a la alta rotación del profesorado en las escuelas 
públicas y las dificultades asociadas para garantizar la continuidad de los 
proyectos: “En infantil ya lo teníamos el ABP totalmente implementado 
y en primaria parcialmente porque venía gente que no tenía formación, 
que no sabía el trabajo y se ha tenido que retroceder a niveles iniciales de 
formación en ABP” [Escuela-CAA_23060]. No obstante, algunos centros 
han desarrollado experiencias de gran alcance e impacto motivacional 
trabajando con ABP durante años con proyectos globalizados por trimes-
tre o iniciativas de interés.

En lo referente a los agrupamientos, el profesorado y los equipos 
directivos de ambas comunidades asocian las mejoras en convivencia y 
rendimiento con la implementación de estrategias de trabajo en grupo 
como el aprendizaje cooperativo, agrupamientos flexibles y heterogé-
neos, desdobles, trabajo por pares o grupos interactivos. Estas prácticas 
están presentes en aproximadamente la mitad de los centros de alta 
eficacia de la CAA (52%) y la CAPV (37.5%). Entre ellas, el aprendizaje 
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cooperativo se identifica como la más extendida y consolidada. En la 
CAPV, algunos centros concertados (12.5%) destacan por su carácter pio-
nero, aplicando esta metodología en sus asignaturas instrumentales. En 
Andalucía, también destacan escuelas concertadas (7.4%) que emplean 
el aprendizaje cooperativo como base indispensable para trabajar con 
proyectos.

Uso de tecnologías 
En cuanto a los recursos disponibles, las escuelas de alta eficacia de la 
CAPV y la CAA tienen una dotación generalmente adecuada para la acti-
vidad educativa. En ambos contextos cuentan con dispositivos básicos 
como pizarras digitales, proyectores, ordenador e Internet. En el País 
Vasco, el 53.2% de los centros reportan una infraestructura completa, 
incluyendo tablets, iPads o Chromebooks. En Andalucía, la mayoría 
de los centros (52%) también cuentan con estos recursos, aunque se 
observa que algunos dispositivos, como las tablets, son poco útiles: “Las 
tablets no están en muy buen estado, porque son muy viejas ya” [Escue-
la-CAA_29043]. Además, no todos los alumnos cuentan con dispositivos 
para el trabajo en el aula:“La primera dotación de ultra portátiles están 
ya obsoletos, averiados (…) eso tenía un seguro el primer año y a par-
tir de ahí lo asume el centro. Un centro como este con el presupuesto 
que tiene para gastos y funcionamiento no puede arreglar portátiles.” 
[Escuela-CAA_14057]. En estos casos, resultan especialmente relevantes 
las iniciativas de ampliación de dotación de algunas escuelas de la CAA 
mediante redes de préstamo gestionadas por el AMPA o la incorporación 
de dispositivos personales del alumnado en aquellos centros donde se 
emplean normalmente. 

En relación con la frecuencia de uso tecnológico, las escuelas de 
ambas comunidades emplean habitualmente estos recursos en sus clases. 
En la CAPV, más de la mitad de los centros (53%) los emplean de manera 
regular. Algunos de ellos, incluso las vinculan a metodologías innovado-
ras, destacando experiencias de programación, robótica o gamificación 
desde etapas tempranas, apoyadas en la formación del profesorado y en 
proyectos institucionales como Eskola 2.0 o Sare Hezkuntza. En Anda-
lucía, el uso también es extendido (78%), aunque más heterogéneo, ins-
trumental y ligado a la autonomía docente. Algunas escuelas han optado 
por la digitalización completa en ciertas etapas: “Una clase de sexto uti-
lizan solo y exclusivamente ordenadores” [Escuela-CAA_18076]. Otras, lo 
limitan a un día semanal con dispositivos personales del alumnado “Los 
alumnos un día a la semana traen portátiles o tablets a clase” [Escue-
la-CAA_18088]. 
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Más allá del uso en el aula, muchos docentes tanto de la CAPV como 
de la CAA destacan los beneficios de las tecnologías para mejorar la 
comunicación interna y externa de los centros. Algunas escuelas señalan 
incluso que la ausencia de conexión a Internet supondría una seria limi-
tación, dado que gran parte de los contenidos y actividades se registran 
en plataformas como Classroom. Si bien se reconocen los beneficios de 
las tecnologías (96%), el profesorado de ambas comunidades también 
advierte limitaciones, como la falta de formación especializada, la sobre-
carga de trabajo y la desigual dotación de recursos, especialmente en 
centros públicos.

Conclusiones 
Los resultados de este trabajo convergen con la literatura (Al Shloul et 
al., 2024; Azpillaga-Larrea et al., 2021; Burgess et al., 2023; Javornik & 
Klemenčič, 2023; Muijs et al., 2014; Wedel, 2021) al señalar que la eficacia 
escolar se asocia, según los informantes, a la calidad e innovación de los 
procesos de aula, a la coherencia y continuidad de las decisiones meto-
dológicas y a un uso pedagógico de las tecnologías. 

Más de la mitad de las escuelas entrevistadas identifican como fac-
tor de éxito en sus trayectorias de mejora la implementación de diver-
sas metodologías de carácter activo, participativo o innovador, como el 
aprendizaje cooperativo, la gamificación, el learning by doing, el apren-
dizaje-servicio y los agrupamientos flexibles y/o heterogéneos. Estas 
prácticas suelen integrase en los centros a través enfoques híbridos o 
combinados, y el profesorado considera que esta diversidad de estrate-
gias favorece la participación, promueve aprendizajes más significativos 
y facilita la adaptación de la enseñanza a la diversidad del aula, aspectos 
que la literatura ha señalado como relevantes para la eficacia escolar 
(Muijs et al., 2014). Las tecnologías también se reportan como un recurso 
habitual, aunque en ciertos centros vascos se describen experiencias de 
integración tecnológica más avanzada (Herodotou et al., 2019) mediante 
robótica, programación o gamificación.

Los resultados también muestran que algunas escuelas eficaces conti-
núan utilizando estrategias de instrucción directas, estructuradas y cen-
tradas en el libro de texto. Los informantes describen estas prácticas 
como decisiones pedagógicas adaptadas al contexto de actuación, orien-
tadas a garantizar el orden y la continuidad y a la obtención de resulta-
dos satisfactorios (Chaparro & Gamazo, 2020). En la CAPV, el 41% de las 
escuelas mencionan este tipo de enfoques, frente al 18.5% en la CAA, una 
diferencia que podría vincularse al momento de recogida de información 
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y desarrollo de los estudios en cada comunidad (Lizasoain-Hernández 
& Angulo, 2014), ya que la tendencia general apunta hacia procesos de 
renovación pedagógica (Arega & Hunde, 2025). 

Si bien no se identifica una metodología universal directamente vin-
culada al éxito académico, el ABP destaca por su amplia incorporación 
en las escuelas andaluzas (48%) y, en menor medida, vascas (16%). Los 
centros que utilizan esta metodología reportan una implementación sis-
temática, bien estructurada y coherente, con profesorado cualificado. 
Además, según informan, los resultados y la motivación mejoran cuando 
las acciones se diseñan y coordinan con rigor e incorporan estrategias 
de autoevaluación y coevaluación (Egara & Mosimege, 2024). También 
destacan modelos propios, como el sistema Amara Berri, implantado en 
escuelas vascas, con muy buenos resultados en etapas primarias por su 
carácter lúdico y funcional. 

Un hallazgo clave es el papel de las innovaciones en áreas específicas 
del currículo. En la CAPV, la innovación metodológica destaca en len-
guas (62.5%), con prácticas alineadas con el desarrollo de competencias 
comunicativas, la consolidación de hábitos lectores, el impulso del plu-
rilingüismo mediante el TIL en euskera, castellano e inglés y el uso del 
ABP en esta área. Además, los centros que innovan en lengua también 
lo hacen en matemáticas (37.5%), con métodos propios, manipulativos 
y orientados al razonamiento como Pereda, Ostadar y Txanela. En las 
escuelas de la CAA el foco de innovación más estable, reconocible y con 
mejores resultados se sitúa en las matemáticas, con la implantación del 
método ABN en el 20% de las escuelas de infantil y primaria. Algunas 
escuelas incluso forman a las familias y al nuevo profesorado en esta 
metodología. Estos patrones sugieren prácticas de transferencia entre 
contextos. En la CAA, se recomienda reforzar las innovaciones en len-
guas e idiomas con prácticas que funcionan en la CAPV, como el TIL, las 
tertulias literarias con familias o la lectura por parejas. La CAPV podría 
beneficiarse para innovar en matemáticas de la experiencia acumulada 
con ABN en centros andaluces, siempre que su adopción vaya acompa-
ñada de formación específica y de una implementación coherente a nivel 
de centro (Canto-López et al., 2022).

Otra conclusión relevante es que, si bien los informantes asocian los 
buenos resultados al enfoque metodológico y a las innovaciones de aula, 
también destacan que lo importante no es qué metodología se adopta, 
sino cómo se implementa, se sostiene y se evalúa (Azpillaga-Larrea et 
al., 2021; Etxeberria et al., 2017). La literatura ya subraya la necesidad de 
una cultura de evaluación que oriente el diseño metodológico, regule el 
progreso y asegure la consistencia interna de la innovación (Creemers & 
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Kyriakides, 2008; Muijs et al., 2014). En consecuencia, se sugiere orientar 
la toma de decisiones hacia la mejora escolar en: 1) potenciar la forma-
ción docente en nuevos enfoques, 2) institucionalizar coordinación y 
liderazgo para asegurar continuidad y coherencia metodológica, 3) prio-
rizar la implementación de metodologías con evidencia y alineadas con 
la evaluación, y 4) planificar la integración tecnológica desde objetivos 
de aprendizaje garantizando dotación, mantenimiento y competencia 
digital. 

Este estudio presenta algunas limitaciones en la comparación y la 
transferibilidad de prácticas, derivadas del uso de datos secundarios no 
plenamente equivalentes en etapas o competencias. Los hallazgos deben 
interpretarse como un contraste contextual y una transferencia condi-
cionada por la viabilidad en cada entorno. Asimismo, al basarse en per-
cepciones, los resultados no proceden de observaciones directas ni de 
inferencias, sino que identifican prácticas que el profesorado asocia a las 
trayectorias de mejora. Futuras líneas de investigación deberían profun-
dizar en las metodológicas identificadas, sus resultados y los procesos 
de evaluación asociados a dichas prácticas, así como generar evidencia 
sobre la transferibilidad entre contextos más amplios y con alto desem-
peño en pruebas estandarizadas, para identificar qué enfoques funcio-
nan, por qué lo hacen y en qué condiciones. 
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Resumen
La incorporación de la inteligencia artificial generativa en la educación superior 
ha reconfigurado las formas de acceso, procesamiento y producción del cono-
cimiento al introducir una mediación algorítmica capaz de anticipar productos 
académicos completos antes de que el estudiantado desarrolle una compren-
sión conceptual autónoma. Aunque estas herramientas pueden agilizar tareas y 
ampliar el acceso a la información, su integración plantea interrogantes sobre 
la conservación de la agencia intelectual y la capacidad del alumnado para jus-
tificar, evaluar y producir conocimiento por cuenta propia. El presente artículo 
analiza la transformación de la autonomía epistémica asociada al uso de inteli-
gencia artificial generativa como andamiaje cognitivo en la educación superior. 
Mediante una investigación cualitativa de carácter teórico-analítico, sustentada 
en una revisión narrativa crítica y en un análisis conceptual integrador, se articu-
lan aportes de la psicología sociocultural, la teoría de la carga cognitiva, la meta-
cognición, la epistemología de la virtud y la literatura sobre integración educa-
tiva de estas tecnologías. El análisis muestra que la mediación algorítmica altera 
propiedades centrales del andamiaje clásico al invertir la secuencia entre com-
prensión y producción, reducir dificultades deseables y debilitar la retirada pro-
gresiva del apoyo externo. La contribución original radica en vincular las catego-
rías de deuda cognitiva y andamiaje inverso para explicar, respectivamente, los 
procesos de sustitución procedimental que erosionan la agencia epistémica y las 
operaciones metacognitivas mediante las cuales el estudiantado evalúa, corrige y 
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reorienta los productos generados. A partir de esta articulación, se sostiene que 
los efectos formativos de la inteligencia artificial generativa dependen menos de 
sus capacidades técnicas que de la arquitectura pedagógica que regula su incor-
poración. En consecuencia, su integración requiere trazabilidad del proceso, 
esfuerzo autónomo previo, retirada gradual del soporte, alfabetización crítica del 
profesorado y marcos institucionales capaces de preservar la autorregulación, la 
evaluación reflexiva y la construcción autónoma del conocimiento.

Palabras clave: aprendizaje autónomo, cognición, competencias digitales, evalu-
ación del aprendizaje, pensamiento crítico.

Abstract
The integration of generative artificial intelligence into higher education has 
reconfigured how knowledge is accessed, processed, and produced by intro-
ducing an algorithmic intermediary capable of generating complete academic 
outputs before students develop an autonomous conceptual understanding. 
Although these tools can streamline tasks and expand access to information, 
their adoption raises concerns about preserving intellectual agency and students’ 
ability to justify, evaluate, and generate knowledge independently. This article 
examines the transformation of epistemic autonomy associated with the use 
of generative artificial intelligence as cognitive scaffolding in higher education. 
Using a qualitative theoretical-analytical approach grounded in a critical narra-
tive review and an integrative conceptual analysis, the study brings together insi-
ghts from sociocultural psychology, cognitive load theory, metacognition, virtue 
epistemology, and the literature on the educational integration of these technolo-
gies. The analysis shows that algorithmic mediation alters core properties of clas-
sical scaffolding by reversing the sequence between understanding and produc-
tion, reducing desirable difficulties, and weakening the gradual withdrawal of 
external support. The article’s original contribution lies in linking the concepts 
of cognitive debt and reverse scaffolding to explain, respectively, the processes 
of procedural substitution that erode epistemic agency and the metacognitive 
operations through which students evaluate, revise, and redirect algorithmically 
generated outputs. Building on this conceptual integration, the article argues 
that the educational value of generative artificial intelligence depends less on 
its technical capabilities than on the pedagogical architecture governing its use. 
Accordingly, its effective integration requires process traceability, prior indepen-
dent effort, gradual withdrawal of support, critical AI literacy among faculty, and 
institutional frameworks capable of preserving self-regulation, reflective assess-
ment, and the autonomous construction of knowledge.

Keywords:� autonomous learning, cognition, critical thinking, digital competen-
cies, learning assessment.
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1. Introducción

La incorporación de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la edu-
cación superior ha modificado las formas de acceso, procesamiento y 
producción del conocimiento académico. Las estimaciones más recientes 
indican que su uso alcanza el 95 % entre el estudiantado universitario 
del Reino Unido (Stephenson y Armstrong, 2026, p. 4), mientras que en 
distintos contextos del Sur Global las tasas de utilización oscilan entre el 
42 % de uso regular (Shoukat et al., 2026, p. 4) y el 84 % de uso cotidiano 
(Rababah et al., 2026, p. 243). Estos datos sugieren que la mediación 
algorítmica forma parte del entorno educativo universitario y justifican el 
análisis de sus implicaciones para la autonomía epistémica.

Sometida al examen de la psicología del aprendizaje y el diseño instruc-
cional, esta mutación del entorno educativo plantea interrogantes centra-
les. Por un lado, la literatura describe mejoras en la eficiencia y la gestión 
de la información (Salhab, 2026, p. 14). Por otro, identifica posibles efectos 
sobre el pensamiento crítico y la autorregulación (Kosmyna et al., 2025, p. 
146). Desde la psicología sociocultural, el aprendizaje se sitúa en la Zona 
de Desarrollo Próximo mediante una mediación que impulsa el desarrollo 
(Vygotsky, 1978, p. 86). A su vez, el andamiaje requiere que la compren-
sión preceda a la producción autónoma y que el apoyo externo se retire 
de forma progresiva (Wood et al., 1976, p. 98). Desde la teoría de la carga 
cognitiva, se ha señalado que una automatización excesiva puede reducir 
la carga germane necesaria para la construcción de esquemas (Sweller et 
al., 1998, p. 259) y disminuir las dificultades deseables que favorecen la 
consolidación de la memoria a largo plazo (Bjork y Bjork, 2011, p. 58).

En el terreno empírico, la investigación disponible ofrece resultados 
heterogéneos. Algunos estudios neurocognitivos y experimentales docu-
mentan reducciones de hasta el 55 % en la conectividad funcional de 
redes semánticas (Kosmyna et al., 2025, p. 147) y descensos de hasta 16 
puntos porcentuales en la retención del conocimiento a largo plazo (Bar-
caui, 2025, p. 7). Otros muestran que el estudiantado puede desarrollar 
estrategias de verificación crítica (Isaeva et al., 2026, p. 6) y mantener 
su agencia autoral al revisar los resultados generados por la IA (Alyasin 
y Shah, 2026, p. 8). Sin embargo, persiste una laguna teórica. La mayor 
parte de los estudios analiza la IAG como una variable de exposición, sin 
precisar las condiciones pedagógicas que explican cuándo la mediación 
algorítmica favorece la sustitución procedimental o un uso con finalidad 
formativa (Xu et al., 2026, p. 21).

Las consecuencias de este ausencia teórica repercuten directamente 
en la regulación y la integración educativa de la IAG. En numerosos 
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sistemas educativos, la ausencia de orientaciones operativas ha trasla-
dado a las instituciones universitarias buena parte de la responsabilidad 
normativa (Vidal et al., 2023, p. 265). En este contexto, la falta de crite-
rios pedagógicos dificulta orientar el uso de estas tecnologías de manera 
que preserve la autonomía epistémica del estudiantado y evite formas 
de dependencia cognitiva (Varghese, 2025, p. 309). Asimismo, limita el 
desarrollo de políticas que favorezcan una integración pedagógica funda-
mentada, más allá de enfoques basados exclusivamente en la prohibición 
o en la adopción acrítica (UNESCO, 2024, p. 30).

Ante la necesidad de esclarecer este problema de fundamentación, 
la presente investigación se adscribe al paradigma interpretativo y 
adopta un enfoque cualitativo de carácter teórico-analítico. Se desarrolla 
mediante una investigación documental de alcance explicativo e inte-
grador, sustentada en una revisión narrativa crítica y un análisis con-
ceptual. A partir de la integración de evidencia neurocognitiva, estudios 
empíricos y aportaciones teóricas sobre autonomía epistémica, el trabajo 
examina las propiedades de la mediación algorítmica y sus implicaciones 
para el aprendizaje universitario.

A partir de este encuadre metodológico, el objetivo del artículo es analizar 
la transformación de la autonomía epistémica del estudiantado de educación 
superior asociada al uso de la IAG como andamiaje cognitivo. Con ello se 
pretende aportar un marco interpretativo que contribuya a comprender la 
relación entre mediación algorítmica, aprendizaje y autonomía intelectual.

Para alcanzar dicho propósito, el recorrido argumental se despliega 
en cuatro momentos articulados: se parte de la reconfiguración del anda-
miaje cognitivo en entornos mediados por IAG. A continuación, analiza 
los mecanismos que intervienen en la formación de la deuda cognitiva y 
desarrolla la noción de andamiaje inverso como modelo para interpretar 
la recuperación de la agencia epistémica. El artículo concluye con un 
examen de las condiciones curriculares, didácticas e institucionales que 
orientan el uso pedagógico de la IAG.

2. Metodología
La investigación tuvo como objetivo analizar la transformación de la 
autonomía epistémica del estudiantado de educación superior asociada 
al uso de inteligencia artificial generativa como andamiaje cognitivo. 
Desde esta orientación, el estudio se inscribió en un paradigma interpre-
tativo-crítico, dirigido a comprender la reconfiguración de los procesos 
cognitivos, metacognitivos y pedagógicos y a valorar sus implicaciones 
para la agencia epistémica del estudiantado.
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El enfoque fue cualitativo, dado que el análisis se sustentó en la inter-
pretación teórica de conceptos, mecanismos y relaciones explicativas 
presentes en la literatura especializada. La investigación no se orientó 
a la medición estadística del fenómeno, sino a la comprensión de sus 
fundamentos, dinámicas y consecuencias educativas mediante la articu-
lación de perspectivas conceptuales convergentes.

Por su finalidad y por la naturaleza de las fuentes examinadas, el estu-
dio fue de tipo teórico-analítico y documental. Su propósito consistió 
en integrar marcos conceptuales y evidencia previa para formular una 
explicación de la transformación de la autonomía epistémica en contex-
tos de uso de inteligencia artificial generativa y proponer el modelo de 
andamiaje inverso como contribución teórica.

El diseño correspondió a una revisión narrativa crítica con análisis 
conceptual integrador. Su arquitectura operativa comprendió la selec-
ción temática de literatura especializada, la identificación y articulación 
de categorías analíticas, el contraste de mecanismos explicativos, la ela-
boración de una síntesis interpretativa y la formulación de condiciones 
pedagógicas para la mediación formativa de la IAG.

Como técnicas de recolección de información se emplearon la revi-
sión documental y el análisis de contenido cualitativo de fuentes aca-
démicas. Ambas técnicas permitieron identificar conceptos, argumentos, 
resultados y relaciones teóricas vinculados con la autonomía epistémica, 
el andamiaje cognitivo, la deuda cognitiva y el andamiaje inverso.

Los instrumentos de recolección y organización de la información 
estuvieron constituidos por una matriz de registro bibliográfico y una 
matriz de análisis categorial. La primera permitió sistematizar los datos 
de identificación y pertinencia de las fuentes, mientras que la segunda 
facilitó la clasificación de conceptos, mecanismos, evidencias, relaciones 
explicativas y aportes asociados a las categorías centrales del estudio.

3. �Reconfiguración del andamiaje cognitivo  
mediante IAG

La comprensión del andamiaje como categoría pedagógica exige situar 
su origen en la psicología sociocultural y del desarrollo. La formulación 
original de la Zona de Desarrollo Próximo estableció que el aprendizaje 
adecuadamente organizado antecede al desarrollo y actúa como impul-
sor, al desencadenar procesos internos de maduración inaccesibles sin 
mediación social (Vygotsky, 1978, p. 90). La capacidad mental de un 
sujeto no queda delimitada solo por lo que resuelve de forma autónoma, 
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sino también por lo que puede realizar bajo tutoría o con pares más com-
petentes. La distancia entre ambos niveles constituye el espacio en el que 
la instrucción ejerce su función formativa.

En la operacionalización pedagógica de este principio, el concepto de 
andamiaje se articuló como el control selectivo que un agente experto 
ejerce sobre los elementos de la tarea que exceden la capacidad inicial 
del aprendiz (Wood et al., 1976, p. 90). Dicho control no funciona como 
una plantilla de imitación pasiva, sino como un regulador dinámico que 
estabiliza el entorno y dosifica la carga informativa. El andamiaje eficaz 
presupone que la comprensión de la solución preceda a la producción. 
Así, el aprendiz debe reconocer la relación entre medios y fines antes 
de beneficiarse del conocimiento de los resultados (Wood et al., 1976, p. 
90). El soporte incluye funciones como la reducción de grados de liber-
tad, el mantenimiento de la dirección, el marcado de rasgos críticos y el 
control de la frustración. Su trayectoria normativa exige un desvaneci-
miento progresivo conforme el sujeto internaliza la competencia.

Frente a las premisas de este modelo tradicional, la introducción de 
la IAG en la educación superior altera sustancialmente sus coordenadas. 
En un primer momento, esta mediación invierte la relación temporal 
entre comprensión y producción: el algoritmo genera un output com-
pleto, coherente y formalmente elaborado antes de que el estudiante 
procese el problema conceptualmente. A diferencia del tutor humano, 
que calibra su intervención según las hipótesis observables del aprendiz, 
el modelo de lenguaje carece de una teoría sobre las características de 
ejecución del sujeto andamiado. Opera mediante predicción probabilís-
tica de secuencias textuales y produce respuestas cuya fluidez no refleja 
el estado cognitivo del usuario (Hamamra et al., 2026, p. 2). La asimetría 
supone una variación cualitativa respecto al andamiaje clásico.

A esta alteración de la secuencia temporal se suma la reconfiguración 
de la carga cognitiva en la interacción pedagógica. Según la teoría de la 
carga cognitiva, la memoria de trabajo posee una capacidad muy limitada 
para procesar simultáneamente elementos interactivos. Por ello, el diseño 
instruccional debe minimizar la carga extraña y optimizar los recursos des-
tinados a construir esquemas (Sweller et al., 1998, p. 252). La IAG puede 
reducir la carga extraña al simplificar la navegación informacional y auto-
matizar la búsqueda. Así, permitiría concentrar recursos atencionales en 
la comprensión conceptual profunda (Nuryanis et al., 2026, p. 1071). Sin 
embargo, también puede eliminar la carga germane, es decir, el esfuerzo 
productivo orientado a la abstracción consciente de esquemas. Al resolver 
íntegramente el problema, el algoritmo priva al estudiante de la dificultad 
cognitiva que activa la codificación y la consolidación de la memoria.
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Junto al impacto en la memoria de trabajo, la permanencia del soporte 
algorítmico subvierte el principio de desvanecimiento del andamiaje ins-
truccional. Los sistemas comerciales de IAG ofrecen un soporte estático 
y uniforme, sin mecanismos dinámicos que reduzcan gradualmente la 
ayuda conforme progresa el estudiante (Tenisheva y Litvinova, 2025, p. 
37). Se ha planteado que la IAG podría actuar como un andamiaje perma-
nente y facilitar el acceso a tareas de pensamiento de orden superior sin 
dominar antes los procedimientos mecánicos, alterando la lógica secuen-
cial de la taxonomía de Bloom (Sidorkin, 2026, p. 2). Según esa hipótesis, 
el soporte no desaparece, sino que el aprendizaje se desplaza desde la 
ejecución procedimental hacia el dominio conceptual y el uso estratégico 
de la herramienta. No obstante, la propuesta carece de validación empí-
rica y convive con indicios en sentido contrario.

Para precisar el alcance de estas transformaciones, la noción de des-
carga cognitiva ofrece un marco analítico complementario. Definida 
originalmente como el uso de acciones físicas o herramientas externas 
para modificar los requisitos de procesamiento de una tarea y reducir su 
demanda cognitiva (Risko y Gilbert, 2016, p. 676), la descarga cognitiva 
ha operado históricamente sobre funciones acotadas, como el almace-
namiento de datos, el cálculo o los recordatorios. La IAG introduce un 
cambio cualitativo al externalizar funciones antes reservadas al pensa-
miento interno, como la síntesis, la interpretación y la estructuración de 
argumentos (Mir et al., 2026, p. 32). El cambio desplaza la frontera entre 
la aumentación, en la que la herramienta amplía la capacidad y preserva 
la agencia, y la sustitución, en la que la máquina absorbe fases de dificul-
tad intelectual necesarias para la maduración cognitiva.

En estrecha interacción con esta externalización del procesamiento, la 
opacidad técnica de los modelos de lenguaje añade una dimensión proble-
mática específica. A diferencia de las herramientas pedagógicas convencio-
nales, cuyos mecanismos son accesibles para docentes y estudiantes, los 
modelos generativos funcionan como sistemas con escasa trazabilidad y 
justificación racional (Varghese, 2025, p. 314). La opacidad dificulta recons-
truir la cadena de evidencias de los outputs y obliga al usuario a valorar 
las respuestas por rasgos superficiales, como la fluidez, la coherencia y el 
tono académico. Se ha documentado que los estudiantes confían en resulta-
dos generados por IA basándose en esos rasgos, incluso cuando contienen 
imprecisiones, sesgos o contenido fabricado (Hamamra et al., 2026, p. 3).

La reconfiguración del andamiaje cognitivo descrita hasta aquí per-
mite comprender cómo la IAG modifica las condiciones de la mediación 
pedagógica, pero no explica por sí misma las consecuencias que dichas 
transformaciones producen sobre el funcionamiento cognitivo del estu-
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diantado. Por tanto, resulta necesario examinar los mecanismos mediante 
los cuales la delegación recurrente del procesamiento intelectual puede 
erosionar la autonomía epistémica. La sección siguiente desarrolla este 
análisis a partir del concepto de deuda cognitiva.

4. Mecanismos de formación de la deuda cognitiva
La sección precedente estableció que la mediación algorítmica altera la 
estructura del andamiaje clásico sin producir por sí sola un efecto deter-
minado. La presente sección examina las condiciones en las que la ausen-
cia de diseño pedagógico explícito favorece una dinámica de sustitución 
procedimental que erosiona la autonomía epistémica del estudiantado. El 
análisis se limita a los mecanismos de degradación cognitiva y deja para 
más adelante las intervenciones correctivas.

Para precisar esta dinámica de degradación, la noción de deuda cog-
nitiva constituye el punto de partida analítico. Designa una condición 
acumulativa en la que la delegación sistemática de procesos reflexivos 
en sistemas automatizados reduce el esfuerzo mental inmediato, pero 
genera costes a largo plazo. Entre ellos figuran la erosión del pensa-
miento crítico, la vulnerabilidad a la manipulación y la pérdida de crea-
tividad autónoma (Kosmyna et al., 2025, p. 151). La noción no equivale 
a distracción ni a un uso ineficiente del tiempo. Describe el deterioro de 
la capacidad del sujeto para gobernar sus procesos de razonamiento y 
justificar sus creencias. En la epistemología de la virtud, esta capacidad 
se denomina autonomía epistémica (Varghese, 2025, p. 309).

En el origen de esta condición acumulativa, el principal mecanismo 
de erosión reside en la supresión de las dificultades deseables. La inves-
tigación sobre el aprendizaje ha mostrado que ciertas formas de fricción 
durante la codificación fortalecen las huellas de memoria a largo plazo, 
aunque ralenticen el rendimiento inmediato. Entre ellas se encuentran 
la práctica de recuperación, el espaciamiento y la generación autónoma 
de respuestas (Bjork y Bjork, 2011, p. 57). La IAG opera en sentido 
contrario. Al proporcionar respuestas inmediatas y completas, reduce la 
necesidad de recuperar información, formular hipótesis provisionales o 
mantener la atención ante la ambigüedad conceptual. La evidencia expe-
rimental confirma el patrón. En un ensayo controlado aleatorizado, los 
estudiantes asistidos por ChatGPT obtuvieron a los 45 días puntuaciones 
de retención un 16 % inferiores a las del grupo de aprendizaje tradicio-
nal. El efecto persistió tras controlar el tiempo dedicado a la tarea (Bar-
caui, 2025, p. 7). El déficit no responde, por tanto, solo a una reducción 
del tiempo de estudio, sino al tipo de procesamiento realizado.
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Junto a la disminución en la retención a largo plazo, el examen de la 
conectividad funcional cerebral aporta evidencia convergente. Los registros 
de electroencefalografía muestran que los usuarios de modelos de lenguaje 
presentan una reducción de hasta el 55 % en la magnitud de las redes 
semánticas y de monitorización de baja frecuencia frente a quienes trabajan 
sin herramientas. El grupo que utilizó motores de búsqueda mostró una 
conectividad intermedia (Kosmyna et al., 2025, p. 146). La gradación sugiere 
que la activación cortical disminuye a medida que aumenta la asistencia 
externa. La IAG ocupa el extremo de menor activación. Las consecuencias 
para la codificación en la memoria episódica son relevantes. La atenuación 
de las oscilaciones theta y alpha en nodos frontales y temporales indica una 
elusión de los procesos de codificación profunda que integran el contenido 
en redes de memoria a largo plazo (Kosmyna et al., 2025, p. 147).

A esta atenuación del procesamiento profundo se suma la ilusión de 
competencia como otro mecanismo central de la deuda cognitiva. Las 
respuestas de la IAG presentan fluidez sintáctica, coherencia interna y 
tono autoritativo. Desde el punto de vista metacognitivo, el estudiante 
puede interpretar esa legibilidad como señal de comprensión propia. El 
efecto inhibe la autoevaluación y oculta carencias conceptuales (Mir et 
al., 2026, p. 37). Existe un correlato empírico. En un estudio longitudinal, 
el 83 % de los usuarios de modelos de lenguaje no pudo citar fragmen-
tos de su propio texto en la primera sesión. Ninguno formuló una cita 
semánticamente correcta (Kosmyna et al., 2025, p. 147). Los participantes 
habían producido ensayos valorados positivamente por jueces algorítmi-
cos, pero no disponían de una representación interna del contenido. El 
patrón se ha denominado competencia prestada. La coherencia del texto 
generado funciona como un andamiaje externo que oculta la ausencia de 
redes de memoria consolidadas (Barcaui, 2025, p. 10).

Más allá de esta distorsión metacognitiva, la degradación se extiende 
a la agencia autoral y a la percepción de autoría. Cuando el algoritmo 
asume la planificación, la estructuración y la revisión, se atenúan los 
procesos de evaluación interna y monitorización de errores en regiones 
frontales anteriores. Como resultado, se debilita la percepción psicoló-
gica de autoría sobre el propio discurso (Kosmyna et al., 2025, p. 148). 
Un estudio cualitativo con docentes y estudiantes universitarios observó 
textos sintácticamente correctos, pero con escaso contenido conceptual. 
Al ser interrogados sobre sus escritos, los estudiantes no pudieron des-
glosar, justificar ni comprender las estructuras lógico-gramaticales gene-
radas por el modelo (Hamamra et al., 2026, p. 10).

En el plano conductual, la extensión del uso prerreflexivo de la IAG 
refuerza esta erosión de la agencia. El 61 % de una muestra de estudian-
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tes de inglés como lengua extranjera reconoció que recurría a la IAG 
antes de intentar resolver la tarea por sí mismo. El prompt algorítmico 
pasa así a ocupar el lugar de opción heurística inicial (Rababah et al., 
2026, p. 243). La frecuencia de uso predijo negativamente la autorregula-
ción y la confianza en la autocorrección, con un coeficiente de regresión 
de b = -0.46, p < 0.001 (Rababah et al., 2026, p. 244). De forma concor-
dante, un modelo de ecuaciones estructurales mostró que el uso general 
de la IA se asocia con una mayor percepción de productividad (β = 0.6-
0.7). Sin embargo, la dependencia específica reduce la autonomía real 
del estudiante (β = -0.5, p < 0.05). La literatura ha denominado paradoja 
de la dependencia a esta divergencia (Shoukat et al., 2026, p. 6).

Sostenida sobre esta paradoja de la dependencia, la brecha entre ren-
dimiento y competencia formaliza el proceso a escala metaanalítica. El 
impacto de la IA medido mediante conductas observables (g = 0.751) 
duplica el registrado mediante autoinformes (g = 0.369). La herramienta 
coordina la acción externa del estudiante sin transformar en la misma 
medida su conciencia metacognitiva (Xu et al., 2026, p. 21). El concepto de 
autorregulación simulada describe este fenómeno. El estudiante ejecuta 
conductas estratégicas complejas que desaparecen al retirar el soporte 
algorítmico. La regulación procede, por tanto, del sistema y no del sujeto 
(Xu et al., 2026, p. 18). Los registros de actividad confirman el patrón. Las 
conductas de planificación y monitorización activadas mediante prompts 
fijos decaen de inmediato cuando los andamios desaparecen de la inter-
faz (Xu et al., 2026, p. 17).

Dentro de la articulación didáctica, la secuenciación temporal intro-
duce una dimensión determinante en la formación de la deuda cognitiva. 
Los efectos neurocognitivos de la IAG varían según el momento de la 
secuencia didáctica en el que se introduce. Cuando el soporte algorítmico 
aparece después de un esfuerzo autónomo previo, en una secuencia Bra-
in-to-LLM, se reactivan redes de control ejecutivo y memoria episódica. 
En cambio, la exposición inicial por defecto, en una secuencia LLM-to-
Brain, dificulta el desarrollo de redes de consolidación. Tras retirar la IA 
en la sesión de cruce, el 78 % del grupo que había comenzado con el 
modelo no pudo evocar ningún elemento de su escrito. En el grupo sin 
herramientas, la proporción fue del 11 % (Kosmyna et al., 2025, p. 150). 
El resultado indica que la dependencia temprana favorsce una codifica-
ción superficial cuyos efectos persisten tras retirar el soporte.

Como derivación agregada de esta sustitución procedimental, la homo-
geneización del output textual constituye un efecto cualitativo crítico. 
Los modelos de lenguaje reducen la dispersión semántica de los textos 
debido a los sesgos probabilísticos de sus datos de entrenamiento. Con 
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ello, limitan la diversidad de ideas del estudiantado (Kosmyna et al., 
2025, p. 151). Los docentes identifican patrones estilísticos homogéneos, 
estructuras repetidas y vocabulario predecible en los ensayos mediados 
por IA. En cambio, los evaluadores algorítmicos no detectan esta conver-
gencia y asignan puntuaciones elevadas en calidad y originalidad (Kos-
myna et al., 2025, p. 148). La divergencia entre evaluación humana y 
algorítmica refuerza la deuda cognitiva. El estudiante recibe señales posi-
tivas de rendimiento que ocultan la pérdida de capacidad para producir 
de forma autónoma.

El examen de estos mecanismos permite comprender cómo la inte-
racción no mediada con la IAG favorece el deterioro progresivo de la 
autonomía epistémica. Sin embargo, este diagnóstico no agota el análisis 
de la relación entre el estudiante y la tecnología, ya que la misma herra-
mienta puede integrarse en dinámicas de aprendizaje diferentes según 
el tipo de interacción que promueva. Si la deuda cognitiva surge de la 
delegación acrítica del razonamiento, resulta necesario analizar bajo qué 
procesos cognitivos esa relación puede reorientarse hacia una evaluación 
activa y reflexiva del output algorítmico. La sección siguiente desarrolla 
esta posibilidad mediante la noción de andamiaje inverso.

5. Procesos metacognitivos del andamiaje inverso
La sección anterior mostró que la ausencia de diseño pedagógico explí-
cito favorece una sustitución procedimental que erosiona la autonomía 
epistémica. La presente sección examina el proceso interno por el que 
el estudiante puede pasar de consumidor textual a curador dialéctico 
mediante lo que se denomina andamiaje inverso. El análisis se limita a los 
procesos mentales y lógicos implicados en la interacción con el algoritmo. 
Quedan fuera el diseño curricular y las condiciones institucionales.

Para definir este proceso, la inversión de la asimetría propia del anda-
miaje clásico constituye el punto de partida analítico. En el modelo ori-
ginal, el experto domina la tarea y controla la producción para que el 
aprendiz asimile su estructura básica. El tutor regula la complejidad y 
retira la ayuda a medida que el sujeto adquiere la competencia (Wood 
et al., 1976, p. 96). En la interacción con la IAG, el orden cambia. La 
máquina genera un output completo y formalmente elaborado, pero 
opaco y susceptible de contener errores. El usuario dispone de escaso 
control sobre su diseño. El estudiante debe asumir entonces funciones 
superiores de andamiaje sobre el producto generado. Entre ellas se inclu-
yen la detección de errores, la reformulación estratégica de prompts y la 
curaduría razonada del texto.
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En el plano cognitivo, esta reconfiguración de funciones se apoya en 
la distinción entre comprensión y producción. El modelo clásico sostiene 
que la capacidad para evaluar una solución precede a la de producir los 
pasos que conducen a ella (Wood et al., 1976, p. 94). En el andamiaje 
inverso, el algoritmo produce, pero no comprende. Ante un producto 
terminado, el estudiante debe valorar su validez, pertinencia y cohe-
rencia lógica. La activación de ese juicio exige conocimientos previos y 
una disposición metacognitiva que le permita actuar como evaluador, no 
como receptor.

Frente a la sospecha de una pasividad generalizada, la evidencia empí-
rica indica que dicha posición evaluativa puede desarrollarse bajo cier-
tas condiciones. En un estudio sobre escritura académica con andamiaje 
explícito, las estudiantes rechazaron la homogeneización de sus oracio-
nes y el tono artificial de algunos párrafos. Como respuesta, modificaron 
manualmente el output para conservar su voz (Alyasin y Shah, 2026, p. 
8). La resistencia a la homogeneización constituye una forma inicial de 
andamiaje inverso. El producto no se acepta como definitivo, sino que se 
somete a criterios estéticos y argumentativos propios. La agencia autoral 
se mantiene mediante una competencia evaluativa que permite discri-
minar, modificar o rechazar las propuestas algorítmicas (Alyasin y Shah, 
2026, p. 5).

Inscrita en esta competencia discriminativa, la reflexión epistémica 
crítica se ha definido como el examen sistemático de las respuestas gene-
rativas para detectar alucinaciones, identificar sesgos y contrastar el razo-
namiento de la máquina con la evidencia científica (Brasler y Krys, 2026, 
p. 3). El proceso modifica la posición del estudiante ante el algoritmo. 
La IAG deja de funcionar como autoridad y pasa a ser objeto de análisis. 
De este modo, se refuerzan la alfabetización en IA y el juicio epistémico 
(Brasler y Krys, 2026, p. 3). El valor pedagógico reside en la revisión 
estructurada del output, no en su producción automática.

Para operacionalizar esta revisión estructurada, el andamiaje inverso 
puede descomponerse en tres operaciones cognitivas. La primera es el 
marcado de características críticas, función atribuida al tutor en el modelo 
clásico. Consiste en detectar discrepancias entre el producto generado y 
el resultado esperado (Wood et al., 1976, p. 98). En la IAG, incluye la 
identificación de alucinaciones, errores factuales e incoherencias lógicas. 
La segunda es el mantenimiento de la dirección. Comprende la reformu-
lación de prompts para reducir sesgos y orientar la interacción hacia los 
objetivos de aprendizaje. La tercera es la curaduría razonada. Implica 
corregir el texto, incorporar fuentes primarias, justificar las decisiones y 
comprobar su coherencia con los marcos teóricos del curso.
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En el ámbito del diseño de la interacción, el prompt inverso materializa 
esta última operación de curaduría. En lugar de ofrecer una respuesta ter-
minada, el chatbot plantea preguntas orientativas, aclaratorias o reflexivas 
que exigen al usuario evaluarse (Chang et al., 2023, p. 8). La interacción 
deja de ser unidireccional y pasa a ser dialógica: la máquina pregunta y 
el estudiante justifica. El procedimiento reactiva procesos de monitoriza-
ción metacognitiva que la sustitución procedimental debilita. El juicio de 
aprendizaje, entendido como la valoración interna del propio proceso de 
adquisición, se estimula cuando el chatbot formula preguntas evaluativas 
en vez de entregar resultados completos (Chang et al., 2023, p. 4).

Más allá de la dinámica del diálogo guiado, la noción de fricción epis-
témica amplía el análisis de la interacción. La introducción deliberada de 
contraargumentos, disonancias lógicas y perspectivas divergentes puede 
evitar la asimilación automática y promover una evaluación reflexiva 
(Varghese, 2025, p. 321). Desde esta perspectiva, las alucinaciones, los 
sesgos y la tendencia a homogeneizar no son solo defectos técnicos. Bajo 
condiciones adecuadas, pueden actuar como estímulos para el conflicto 
cognitivo asociado a la comprensión profunda.

Pese al potencial de esta fricción reflexiva, el andamiaje inverso no 
presupone una competencia evaluativa ya consolidada. El aprendizaje 
autorregulado (β = 0.330) y la comprensión conceptual previa (β = 0.147) 
predicen el valor del andamiaje algorítmico. La herramienta amplía capa-
cidades existentes, pero no compensa su ausencia (Nuryanis et al., 2026, 
p. 1069). Por tanto, el modelo exige un umbral mínimo de pericia. Sin 
esquemas previos, el estudiante carece de criterios para valorar la per-
tinencia del output. La autoeficacia en el uso de IA explica el 36.4 % de 
la varianza en la percepción del desarrollo del pensamiento crítico. La 
confianza en la propia capacidad para manejar la herramienta influye en 
que se perciba como apoyo al pensamiento o como límite (Alghamdi, 
2025, p. 8).

Junto a las exigencias de pericia individual, la especificidad disciplinar 
introduce una condición determinante. La eficacia del andamiaje algorít-
mico depende de las formas de conocimiento de cada disciplina. Resulta 
más precisa en tareas estructuradas de ciencias naturales y menos en 
la indagación abierta, la síntesis ambigua y el razonamiento dialéctico 
propios de las ciencias sociales (Xu et al., 2026, p. 20). En las disciplinas 
STEM, la creatividad suele vincularse al pensamiento convergente y la 
optimización procedimental. En las humanidades y las ciencias sociales, 
requiere tolerancia a la ambigüedad y reinterpretación de significados 
(Alghamdi, 2025, p. 3). Por ello, el andamiaje inverso debe ajustarse a las 
demandas epistémicas de cada campo.
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Así, el andamiaje inverso describe las operaciones metacognitivas 
mediante las cuales el estudiante asume una función evaluativa frente 
al output generado por la IAG y recupera un papel activo en la cons-
trucción del conocimiento. No obstante, estas capacidades no emergen 
de forma espontánea ni dependen exclusivamente de las competencias 
individuales del aprendiz. Su desarrollo exige condiciones pedagógicas 
que estructuren la interacción con la herramienta, orienten la secuencia 
de aprendizaje y favorezcan la consolidación de la autonomía epistémica. 
La sección siguiente examina las condiciones curriculares, didácticas e 
institucionales necesarias para hacer posible esa mediación formativa.

6. �Condiciones pedagógicas para el andamiaje cognitivo  
con IAG

Las secciones anteriores establecieron que la deuda cognitiva surge de 
la sustitución procedimental no mediada y que el andamiaje inverso per-
mite al estudiante recuperar su agencia epistémica. La presente sección 
parte de ambas categorías y analiza las condiciones curriculares, didác-
ticas e institucionales necesarias para pasar de un uso restrictivo a otro 
formativo. El análisis se organiza en tres ejes: la arquitectura evaluativa, 
el desvanecimiento progresivo del soporte y la competencia docente 
junto con la gobernanza institucional.

Inscrito en el eje de la arquitectura evaluativa, el primer foco atañe al 
diseño de la evaluación. La evidencia indica que las evaluaciones basadas 
en productos escritos estáticos son vulnerables a la sustitución algorít-
mica. Por ello, el foco debe desplazarse del resultado al proceso (Jha y 
Atif, 2025, p. 69). Dicho cambio puede concretarse en una evaluación 
basada en la trazabilidad reflexiva. La propuesta consiste en documen-
tar y valorar la evolución del trabajo, la justificación de decisiones y la 
reflexión sobre los borradores generados por algoritmos. Las directrices 
japonesas ofrecen un referente. Para las tareas no calificadas, exigen veri-
ficar las fuentes y registrar la herramienta y los prompts utilizados (Vidal 
et al., 2023, p. 270). La documentación y el debate formalizan la reflexión 
y favorecen una relación dialógica con la IA, en lugar de meramente tran-
saccional (McPhee y Jerowsky, 2025, p. 6).

Para operacionalizar esta trazabilidad reflexiva, las estrategias centra-
das en el proceso incluyen borradores por etapas, declaraciones sobre el 
uso de IA y rutinas de verificación. Estas prácticas hacen visible el razo-
namiento y favorecen un uso responsable de la herramienta (Isaeva et 
al., 2026, p. 10). En un estudio de posgrado, una declaración obligatoria 
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de uso produjo mejoras tras nueve semanas. El 32 % de los estudiantes 
aumentó su alfabetización digital y el 29 % ganó confianza para gestionar 
la tecnología con integridad (Jha y Atif, 2025, p. 62). Los datos sugieren 
que la trazabilidad reflexiva no solo registra el proceso, sino que también 
influye en él.

Más allá de la reestructuración evaluativa, el segundo eje se refiere al 
desvanecimiento progresivo del soporte. El principio de fading prescribe 
retirar gradualmente la ayuda externa conforme el aprendiz internaliza la 
competencia (Wood et al., 1976, p. 96). En entornos con IAG, el diseño 
instruccional debe reducir de forma progresiva las funciones del algo-
ritmo. También debe introducir momentos de dificultad productiva que 
devuelvan al estudiante parte del esfuerzo asumido por la herramienta. 
La evidencia sobre secuenciación temporal respalda este criterio. Cuando 
la IAG se incorpora tras un esfuerzo autónomo previo, se reactivan redes 
de control ejecutivo y memoria episódica. En cambio, la exposición ini-
cial dificulta la consolidación (Kosmyna et al., 2025, p. 149). Por tanto, 
conviene retrasar su integración hasta que el estudiante haya realizado 
suficiente trabajo cognitivo autónomo.

Sostenida sobre este principio de gradualidad, la secuenciación estra-
tégica no exige prohibir primero la herramienta y permitirla después. 
Requiere alternar fases de producción autónoma y de asistencia, e inte-
grar ambas en la estructura del curso. Un modelo australiano propone 
cinco pasos: instrucción inicial, validación y refinamiento, revisión cen-
trada en el estudiante, reflexión metacognitiva e intercambio entre pares. 
La secuencia se alinea con los niveles de la taxonomía de Bloom (Jha 
y Atif, 2025, p. 62). El diseño desplaza la actividad desde la generación 
superficial hacia tareas de análisis y evaluación (Jha y Atif, 2025, p. 64).

Articulado con estas dimensiones didácticas, el tercer eje afecta a la 
competencia docente y a la gobernanza institucional. La adopción soste-
nible de la IAG depende menos de las capacidades técnicas de las pla-
taformas que de la preparación pedagógica del profesorado (Brasler y 
Krys, 2026, p. 7). Los docentes asumen cada vez más tareas de vigilancia, 
como verificar citas, interpretar casos ambiguos y resolver posibles con-
ductas indebidas. Estas funciones restan tiempo a la docencia y pueden 
deteriorar la confianza con el alumnado (Jha y Atif, 2025, p. 68). Como 
alternativa, se propone una responsabilidad distribuida. La formación en 
integridad se reparte entre docentes, diseñadores instruccionales, aseso-
res académicos y personal bibliotecario (Jha y Atif, 2025, p. 68).

Para hacer efectiva esta responsabilidad compartida, la gobernanza 
institucional debe sustituir las políticas verticales, vagas o restrictivas 
por marcos adaptativos. Los equipos docentes necesitan margen para 
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contextualizar las normas, pero también apoyo institucional. El uso de 
IAG en educación e investigación no debe imponerse de forma vertical 
ni quedar sujeto al discurso comercial. Debe codiseñarse con docentes, 
estudiantes e investigadores (UNESCO, 2024, p. 30). La OCDE ha seña-
lado que la mitad de las jurisdicciones analizadas delega la regulación en 
las instituciones sin ofrecer criterios operativos claros. Las universidades 
deben cubrir ese vacío con autonomía y responsabilidad (Vidal et al., 
2023, p. 266).

Dentro del marco regulatorio de esta gobernanza adaptativa, la reco-
mendación de desalentar el uso de IAG para calificar o proporcionar 
retroalimentación constituye un límite relevante para su integración 
educativa (Vidal et al., 2023, p. 273). Esta restricción busca preservar la 
dimensión humana de la evaluación formativa, entendida como un pro-
ceso de interpretación y acompañamiento del aprendizaje. Evaluar exige 
juicio profesional, conocimiento del contexto, comprensión de la trayec-
toria del estudiante y atención a los aspectos cognitivos, motivacionales 
y afectivos implicados en su desempeño. En este marco, la IAG puede 
contribuir al análisis de información, apoyar la elaboración de observa-
ciones preliminares o facilitar determinadas tareas de seguimiento. Sin 
embargo, no puede sustituir el juicio pedagógico que permite interpretar 
el significado educativo de las evidencias y orientar el aprendizaje de 
forma contextualizada.

Como factor de integración de estas dimensiones, la alfabetización crí-
tica en IA del profesorado articula los tres ejes. Sin docentes capaces de 
diseñar tareas que hagan visible el razonamiento, retirar gradualmente 
el soporte y gestionar los problemas éticos, las condiciones anteriores 
no pueden aplicarse. Se ha identificado un ciclo de consumo pasivo aso-
ciado a la falta de desarrollo profesional y apoyo interprofesional para 
orientar interacciones críticas con la IAG (McPhee y Jerowsky, 2025, p. 
6). Romperlo exige programas que vayan más allá del manejo técnico. 
Deben incluir razonamiento ético, análisis de sesgos y capacidad de emi-
tir juicios contextuales ( Jha y Atif, 2025, p. 59).

El examen de estas condiciones pedagógicas muestra que el poten-
cial formativo de la IAG no depende de sus capacidades técnicas, sino 
del modo en que la evaluación, el diseño instruccional, la preparación 
docente y la gobernanza institucional regulan su incorporación al apren-
dizaje. Dichos elementos configuran un marco de mediación que orienta 
la interacción entre el estudiante y la herramienta hacia procesos de 
reflexión, autorregulación y construcción del conocimiento, en lugar de 
favorecer la sustitución del razonamiento por respuestas automatizadas.
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7. Conclusiones

La integración de la IAG en la educación superior no supone solo la 
incorporación de una nueva herramienta, sino una modificación de los 
fundamentos del andamiaje cognitivo y de la autonomía epistémica. 
La interacción con modelos de lenguaje altera la secuencia clásica del 
aprendizaje al situar la producción antes de la comprensión conceptual. 
Como resultado, la mediación algorítmica no desempeña el mismo papel 
que un tutor humano, sino que configura un entorno caracterizado por 
la fluidez y la opacidad, lo que obliga a reconsiderar la distribución de la 
carga cognitiva, la agencia autoral y la autorregulación en el aprendizaje 
universitario.

Para aprehender el alcance de esta mutación, la reflexión teórica 
recurre a dos categorías explicativas: la deuda cognitiva y el andamiaje 
inverso. La reducción de las dificultades deseables puede favorecer una 
ilusión de competencia y una autorregulación simulada, en las que la 
fluidez del texto generado oculta la ausencia de esquemas conceptuales 
consolidados y reduce los procesos de codificación profunda. Frente a 
ello, el andamiaje inverso redefine la interacción pedagógica al trasladar 
al estudiante funciones de evaluación y control sobre el producto gene-
rado por la IA. La identificación de sesgos, la verificación de evidencias 
y la incorporación deliberada de fricción epistémica pasan a constituir 
operaciones centrales del aprendizaje.

Sostenida sobre esta tensión entre la degradación y la evaluación 
reflexiva, la dimensión pedagógica exige desplazar la evaluación cen-
trada en el producto hacia otra orientada al proceso, basada en la tra-
zabilidad de las decisiones y de la reflexión del estudiante. Asimismo, 
estos hallazgos sugieren la conveniencia de diseñar secuencias didácticas 
que introduzcan la tecnología tras un esfuerzo autónomo inicial, con el 
fin de preservar los procesos de elaboración cognitiva. En el plano ins-
titucional, la integración de la IAG requiere marcos de gobernanza que 
combinen responsabilidad compartida, criterios de uso y formación del 
profesorado en alfabetización crítica sobre IA.

A la luz de estas condiciones institucionales y didácticas, se despliega 
una agenda de investigación futura orientada a examinar el impacto lon-
gitudinal de la mediación algorítmica sobre el desarrollo cognitivo y la 
retención conceptual. Conviene analizar también cómo varían los efectos 
del andamiaje inverso entre disciplinas con diferentes formas de pro-
ducción del conocimiento, así como evaluar la eficacia de modelos de 
evaluación basados en la trazabilidad del proceso en distintos contextos 
educativos.
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Debido a su naturaleza teórica, el presente trabajo constituye una ela-
boración conceptual cuya validación requiere investigación empírica. Las 
proposiciones formuladas requieren contrastación empírica mediante 
diseños que permitan evaluar el efecto de las condiciones pedagógicas 
propuestas sobre indicadores objetivos de autonomía epistémica, como 
la retención diferida en entornos no asistidos, la calidad de la justifica-
ción argumentada y la transferencia de competencias autorregulatorias. 
Asimismo, la variabilidad disciplinar documentada sugiere que dichas 
condiciones pueden diferir según las formas de conocimiento propias de 
cada campo académico, lo que hace necesaria su validación en contextos 
disciplinares específicos.

La incidencia de la IAG sobre la autonomía epistémica depende menos 
de la tecnología que de las condiciones pedagógicas que orientan su uso. 
El reto para la educación superior consiste en evitar que la automatiza-
ción de determinadas tareas reduzca las oportunidades para desarrollar 
el pensamiento crítico y la capacidad de justificar el propio conocimiento. 
En este contexto, la función de la universidad pasa por integrar la IAG en 
prácticas docentes que mantengan el protagonismo del razonamiento, la 
evaluación crítica y la construcción autónoma del aprendizaje.

Referencias
Alghamdi, A. A. (2025). University students’ perceptions of generative AI 

for critical thinking and creativity: The influence of self-efficacy and 
disciplinary differences. Innovations in Education and Teaching Inter-
national, 1-17. https://doi.org/10.1080/14703297.2025.2600476

Alyasin, A., y Shah, M. A. (2026). Human-AI collaboration in acade-
mic writing: Exploring university students’ agency through a socio-
cultural lens. Ampersand, 16, 100256. https://doi.org/10.1016/j.am-
per.2026.100256

Barcaui, A. (2025). ChatGPT as a cognitive crutch: Evidence from a rando-
mized controlled trial on knowledge retention. Social Sciences & Huma-
nities Open, 12, 102287. https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2025.102287

Bjork, R. A., y Bjork, E. L. (2011). Making things hard on yourself, but in a 
good way: Creating desirable difficulties to enhance learning. En M. A. 
Gernsbacher, R. W. Pew, L. M. Hough y J. R. Pomerantz (Eds.), Psycho-
logy and the real world: Essays illustrating fundamental contributions 
to society (pp. 56-64). Worth Publishers.

Brasler, M., y Krys, S. (2026). Generative AI supports psychology edu-
cation through authentic simulation, adaptive scaffolding and critical 

https://doi.org/10.1080/14703297.2025.2600476
https://doi.org/10.1016/j.amper.2026.100256
https://doi.org/10.1016/j.amper.2026.100256
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2025.102287


Ramos-Zaga, F. A. Autonomía epistémica frente a la inteligencia artificial generativa: bases para un modelo de andamiaje inverso

47Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 29-49. 
Recibido: 30/01/2026  Aceptado: 31/07/2026

reflection. Discover Psychology, 6, 159, 1-9. https://doi.org/10.1007/
s44202-026-00753-0

Chang, D. H., Lin, M. P.-C., Hajian, S., y Wang, Q. Q. (2023). Educational 
design principles of using AI chatbot that supports self-regulated lear-
ning in education: Goal setting, feedback, and personalization. Sustai-
nability, 15(17), 12921. https://doi.org/10.3390/su151712921

Hamamra, B., Khlaif, Z. N., y Mahamid, N. (2026). AI literacy and media-
ted learner autonomy in ChatGPT-supported EFL writing: A qualitative 
study at a Palestinian university. International Journal of Educational 
Technology in Higher Education, 23, 19, 1-20. https://doi.org/10.1186/
s41239-026-00597-7

Isaeva, R., Caner, H. N., Caner, M., Giray, L., y Karadag, E. (2026). Stu-
dents’ engagement with generative AI in academic learning: A self-de-
termination theory and epistemic network analysis study. Computers 
and Education: Artificial Intelligence, 10, 100606. https://doi.or-
g/10.1016/j.caeai.2026.100606

Jha, M., y Atif, A. (2025). Reimagining pedagogy for the GenAI era: Fra-
meworks, challenges and institutional strategies. Australasian Jour-
nal of Educational Technology, 41(5), 56-73. https://doi.org/10.14742/
ajet.10645

Kosmyna, N., Hauptmann, E., Yuan, Y. T., Situ, J., Liao, X.-H., Beresnitzky, 
A. V., Braunstein, I., y Maes, P. (2025). Your brain on ChatGPT: Accu-
mulation of cognitive debt when using an AI assistant for essay writing 
task. MIT Media Lab. https://doi.org/10.48550/arXiv.2506.08872

McPhee, S. W., y Jerowsky, M. (2025). Beyond technical skills: A pedago-
gical perspective on fostering critical engagement with generative AI 
in university classrooms. Frontiers in Education, 10, 1593278. https://
doi.org/10.3389/feduc.2025.1593278

Mir, M. M., Mir, S. M., Raina, N. T., Khalid, T. B. A., Nandi, P., Mir, R., Ohaj, 
M., et al. (2026). AI dependency and cognitive offloading in students: 
Implications for learning, thinking, and competence in the digital era. 
International Journal of Special Education, 41(6s), 30-44. https://in-
ternationalsped.com/index.php/ijse/article/view/3015

Nuryanis, Nusantara, T., Murtadho, N., y Faizah, S. (2026). AI-based sca-
ffolding and conceptual understanding: Evidence from Indonesian 
students using PLS-SEM. International Journal of Evaluation and Re-
search in Education, 15(2), 1060-1078. https://doi.org/10.11591/ijere.
v15i2.38450

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura [UNESCO]. (2024). Guia para el uso de IA generativa en 

https://doi.org/10.1007/s44202-026-00753-0
https://doi.org/10.1007/s44202-026-00753-0
https://doi.org/10.3390/su151712921
https://doi.org/10.1186/s41239-026-00597-7
https://doi.org/10.1186/s41239-026-00597-7
https://doi.org/10.1016/j.caeai.2026.100606
https://doi.org/10.1016/j.caeai.2026.100606
https://doi.org/10.14742/ajet.10645
https://doi.org/10.14742/ajet.10645
https://doi.org/10.48550/arXiv.2506.08872
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1593278
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1593278
https://internationalsped.com/index.php/ijse/article/view/3015
https://internationalsped.com/index.php/ijse/article/view/3015
https://doi.org/10.11591/ijere.v15i2.38450
https://doi.org/10.11591/ijere.v15i2.38450


Ramos-Zaga, F. A. Autonomía epistémica frente a la inteligencia artificial generativa: bases para un modelo de andamiaje inverso

Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 29-49. 
Recibido: 30/01/2026  Aceptado: 31/07/2026

48

educación e investigación. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000389227

Rababah, L. M., Al-Namarneh, S. I. M. S., Rababah, H. A., y Ismail, I. A. 
(2026). From self-learners to system-dependents: The negative effects 
of AI on EFL autonomy in Jordan. Digital Technologies Research and 
Applications, 5(2), 238-250. https://doi.org/10.54963/dtra.v5i2.2081

Risko, E. F., y Gilbert, S. J. (2016). Cognitive offloading. Trends in Cogni-
tive Sciences, 20(9), 676-688. https://doi.org/10.1016/j.tics.2016.07.002

Salhab, R. (2026). Impact of generative artificial intelligence (GAI) appli-
cations on creativity skills for college students. Discover Education, 
5(1), 249. https://doi.org/10.1007/s44217-026-01227-0

Shoukat, R., Parveen, K., Iqbal, A., Shafiq, M., y Qibing, H., Sr. (2026). The 
role of generative AI in enhancing or undermining autonomous lear-
ning in higher education. Journal of Educators Online, 23(1). https://
doi.org/10.9743/JEO.2026.23.1.12

Sidorkin, A. M. (2026). Leapfrogging effect hypothesis: Generative AI as a 
permanent scaffold in higher education. Social Sciences & Humanities 
Open, 13, 102958. https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2026.102958

Stephenson, R., y Armstrong, C. (2026). Student generative artificial inte-
lligence survey 2026. Higher Education Policy Institute. https://www.
hepi.ac.uk/reports/student-generative-ai-survey-2026/

Sweller, J., van Merrienboer, J. J. G., y Paas, F. G. W. C. (1998). Cognitive 
architecture and instructional design. Educational Psychology Review, 
10(3), 251-296. https://doi.org/10.1023/A:1022193728205

Tenisheva, K. A., y Litvinova, A. I. (2025). Artificial intelligence as a me-
diator of pedagogical support: A scoping review. Oikumena. Regional 
Studies, 19(3), 31-39. https://doi.org/10.63973/1998-6785/2025-3/31-
39

Varghese, J. (2025). The impact of artificial intelligence on critical thin-
king, epistemic curiosity and epistemic autonomy in the context of 
education. Symposion, 12(2), 309-326. https://doi.org/10.5840/sympo-
sion202512218

Vidal, Q., Vincent-Lancrin, S., y Yun, H. (2023). Emerging governance of 
generative AI in education. En OECD digital education outlook 2023: 
Towards an effective digital education ecosystem (pp. 263-273). OECD 
Publishing. https://doi.org/10.1787/c74f03de-en

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psycho-
logical processes (M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner y E. Souberman, 
Eds.). Harvard University Press.

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000389227
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000389227
https://doi.org/10.54963/dtra.v5i2.2081
https://doi.org/10.1016/j.tics.2016.07.002
https://doi.org/10.1007/s44217-026-01227-0
https://doi.org/10.9743/JEO.2026.23.1.12
https://doi.org/10.9743/JEO.2026.23.1.12
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2026.102958
https://www.hepi.ac.uk/reports/student-generative-ai-survey-2026/
https://www.hepi.ac.uk/reports/student-generative-ai-survey-2026/
https://doi.org/10.1023/A:1022193728205
https://doi.org/10.63973/1998-6785/2025-3/31-39
https://doi.org/10.63973/1998-6785/2025-3/31-39
https://doi.org/10.5840/symposion202512218
https://doi.org/10.5840/symposion202512218
https://doi.org/10.1787/c74f03de-en


Ramos-Zaga, F. A. Autonomía epistémica frente a la inteligencia artificial generativa: bases para un modelo de andamiaje inverso

49Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 29-49. 
Recibido: 30/01/2026  Aceptado: 31/07/2026

Wood, D., Bruner, J. S., y Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem 
solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17(2), 89-100. 
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x

Xu, J., Luo, Y., Wang, C., Wang, M., y Wu, Y. (2026). AI support in self-re-
gulated learning: A decade of technological evolution and meta-analy-
sis. British Journal of Educational Technology, 00(1), 1-30. https://doi.
org/10.1111/bjet.70058

https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x
https://doi.org/10.1111/bjet.70058
https://doi.org/10.1111/bjet.70058




51Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 51-74. 
Recibido: 30/09/2025  Aceptado: 28/08/2026

La regulación de la transición de educación primaria 
a secundaria en España

The regulatory framework of the transition from 
primary to secondary education in Spain

https://doi.org/10.66757/RE-2026-414-118249

Mercedes Ávila Francés
https://orcid.org/0000-0003-4253-4345
Universidad de Castilla-La Mancha

María Carmen Sánchez Pérez
https://orcid.org/0000-0002-7195-7446
Universidad de Castilla-La Mancha

Sandra López Fernández 
https://orcid.org/0000-0002-2466-9572 
Universidad de Castilla-La Mancha

Resumen
Pese a ser uno de los procesos más decisivos de la trayectoria educativa, la 
literatura sobre la transición de primaria a secundaria es escasa y su dimensión 
normativa está prácticamente ausente como objeto de estudio: no existen estu-
dios previos sobre la realidad legislativa que regula este proceso en España. Este 
trabajo ofrece una panorámica de dicha regulación en el contexto autonómico 
español. Mediante un estudio documental sistemático se analiza de forma com-
parada la normativa vigente en todas las comunidades y ciudades autónomas 
durante el curso 2024/2025: currículos autonómicos de ambas etapas, normativa 
de organización y funcionamiento de los centros, instrucciones de inicio de 
curso, disposiciones específicas de transición y portales educativos institucio-
nales. Los resultados evidencian una ausencia generalizada de normas y pro-
cedimientos específicos, así como una disparidad de criterios entre territorios 
que podría traducirse en diferencias en las garantías para el alumnado según su 
comunidad de residencia. Únicamente un territorio dispone de una norma dedi-
cada en exclusiva a la transición; no obstante, se identifican y describen expe-
riencias que han avanzado en normativas y programas para facilitar este paso. 
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Estos hallazgos evidencian la necesidad de un enfoque normativo más coherente 
y homogéneo a nivel estatal, que garantice condiciones equivalentes de acompa-
ñamiento y coordinación entre etapas con independencia del territorio y siente 
las bases para recomendaciones de política educativa.

Palabras Clave: transición educación primaria-secundaria primer ciclo, legis-
lación educativa, educación primaria, educación secundaria, desigualdades re-
gionales.

Abstract
Despite being one of the most decisive stages in a student’s trajectory, the aca-
demic literature on the transition from primary to secondary education remains 
limited, and its regulatory dimension is largely unexplored: no previous studies 
address the regulatory framework of this process in Spain. This study offers 
an overview of that framework within the Spanish Autonomous Communities. 
Through a systematic document-based analysis, it examines the regulations in 
force in all Spanish Autonomous Communities and cities during 2024-2025: 
regional curricula for both stages, regulations on school organization and func-
tioning, start-of-year instructions, specific transition legislation and institutional 
educational websites. The results reveal a general absence of specific regulations 
and procedures, which could translate into disparities in guarantees for students 
depending on their region of residence. Only one region has regulations exclu-
sively devoted to the transition; nevertheless, territorial experiences that have 
developed regulations and programmes to smooth this passage are identified 
and described. These findings underscore the need for a more coherent and con-
sistent regulatory approach at the national level, ensuring more equal conditions 
of support and coordination between stages regardless of territory, and laying 
the groundwork for educational policy recommendations in this area.

Key Words: school transition, educational legislation, primary education, second-
ary education, regional inequalities.

Introducción 
La transición entre la educación primaria y la educación secundaria obli-
gatoria (ESO) representa un momento especialmente sensible en la tra-
yectoria escolar del alumnado, en la que confluyen factores pedagógicos, 
organizativos y emocionales que pueden incidir en su rendimiento y 
bienestar. La literatura internacional ha analizado los factores que inci-
den en el éxito o el fracaso escolar en este paso (Ávila Francés et al., 
2022; Bharara, 2020; Beatson et al., 2023; Cabrera Chamorro et al., 2025; 
Jindal-Snape et al., 2021; Monarca et al., 2012) y ha señalado que puede 
generar descensos del rendimiento académico (Galton et al., 2000; Harris 
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& Nowland, 2021; Symonds & Galton, 2014), episodios de desmotiva-
ción e incluso abandono escolar (López Gil et al., 2022), especialmente 
en contextos de vulnerabilidad (Azorín, 2019; Gómez Vera et al., 2021; 
Monarca, 2013). Sin embargo, son escasos los trabajos que analizan la 
normativa reguladora como variable explicativa (Bagnall et al., 2026; Jin-
dal-Snape et al., 2020; Spernes, 2020).

Los cambios organizativos, metodológicos y personales que implica 
exigen una mirada teórica atenta a su carácter integral: es mucho más 
que un paso administrativo entre etapas.

Uno de los enfoques más relevantes subraya la necesidad de garan-
tizar la continuidad pedagógica. El cambio de etapa suele romper las 
dinámicas de enseñanza-aprendizaje, la estructura del aula y la relación 
con el profesorado, lo que puede afectar al rendimiento y a la adaptación 
emocional del alumnado (Galton et al., 2000). Monarca (2013) concibe la 
transición como un proceso de acompañamiento en el que la normativa 
facilite la articulación curricular y metodológica entre etapas, evitando 
discontinuidades desorientadoras.

La coordinación entre centros es otro elemento clave: la falta de comu-
nicación y planificación conjunta dificulta la coherencia educativa (Martí-
nez y Pinya, 2015). Ávila Francés et al. (2024) y Ruiz de la Peña & Palen-
cia (2024) señalan que la ausencia de cultura institucional compartida se 
traduce en normas impuestas sin diálogo, prácticas pedagógicas desco-
nectadas y escasa preparación del alumnado ante el nuevo entorno. La 
normativa debería, por tanto, promover espacios de colaboración entre 
docentes, equipos directivos y servicios de orientación.

Otro eje fundamental es la atención a la diversidad y a los colectivos 
en situación de vulnerabilidad: la transición no afecta por igual a todo 
el alumnado y debe abordarse desde un enfoque inclusivo. Sebastián 
Fabuel (2015) sostiene que la normativa debe incorporar medidas espe-
cíficas para el alumnado con necesidades educativas especiales, dificul-
tades emocionales o contextos familiares complejos, adaptándose a sus 
ritmos y trayectorias en lugar de aplicar un tratamiento uniforme.

Finalmente, una perspectiva clave conecta la transición con los marcos 
europeos de educación inclusiva y participativa, desde un enfoque de 
derechos que reconoce al alumnado como sujeto activo, en línea con la 
Convención sobre los Derechos del Niño. Su participación en la planifi-
cación y evaluación del proceso fomenta el sentido de pertenencia y la 
autonomía (Jiménez Andújar et al., 2025), por lo que la administración 
educativa debería incorporar mecanismos de escucha de su voz, sobre 
todo en la orientación y en las decisiones sobre su itinerario formativo 
(Ávila Francés et al., 2022). 
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Así, desde un punto de vista teórico, se constata la necesidad de nor-
mativas que articulen la continuidad pedagógica, promuevan la coordi-
nación institucional, garanticen la atención a la diversidad y reconozcan 
la participación del alumnado como eje central del proceso. 

Las investigaciones al respecto son escasas y ninguna ofrece una visión 
de conjunto ni comparada de cómo se regula la transición en el contexto 
español (Ruiz de la Peña & Palencia, 2024). Los fundamentos normativos 
son, sin embargo, esenciales: el grado de regulación, su rango y el detalle 
de los procedimientos son aspectos clave para profesorado, alumnado, 
familias y administración. Una perspectiva del conjunto de España per-
mite además contrastar un desarrollo desigual que deriva en desigualda-
des territoriales. Analizar si la normativa vigente da respuesta adecuada a 
la transición constituye el vacío de investigación que este trabajo aborda, 
partiendo de una breve descripción del sistema educativo español.

La regulación de la transición en el contexto español
España se organiza territorialmente en diecisiete comunidades autóno-
mas y dos ciudades autónomas (Ceuta y Melilla), un modelo descentra-
lizado en el que la Constitución de 1978 configura la educación como 
competencia compartida: al Estado le corresponde dictar la legislación 
básica y a las comunidades autónomas, su desarrollo y la ejecución u 
organización del sistema educativo. En este marco, la escolarización obli-
gatoria se estructura en dos etapas: la Educación Primaria (6 a 12 años) 
y la Educación Secundaria Obligatoria -ESO- (12 a 16) (Eurydice Espa-
ña-REDIE, 2026). Por esta distribución competencial, la regulación de la 
transición varía notablemente entre comunidades. 

Atendiendo a la evolución de la normativa estatal, desde la LOGSE 
(1990) la educación básica queda conformada por dos etapas distintas: 
la educación primaria y la ESO. La docencia corresponde a cuerpos dife-
renciados -maestros en Primaria y profesorado de Secundaria-, con itine-
rarios de formación inicial divergentes. Además, en la red pública ambas 
etapas se imparten en centros distintos: colegios e institutos. Así, en el 
curso 2023-2024, de los 10.300 centros públicos con alumnado de prima-
ria solo 616 (un 6%) impartían también ESO (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2024): la práctica totalidad del alum-
nado de la red pública debe cambiar de centro al concluir la etapa, lo que 
convierte la transición en un problema estructural del sistema educativo.

La LOGSE menciona la transición de manera muy genérica: “El sistema 
educativo se organizará en niveles, etapas, ciclos y grados de enseñanza 
de tal forma que se asegure la transición entre los mismos y, en su caso, 
dentro de cada uno de ellos” (art.2). La Disposición transitoria cuarta 
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refleja una preocupación implícita por esa discontinuidad, al estipular 
que “durante los primeros diez años de vigencia de la presente ley, las 
vacantes de primer ciclo de educación secundaria obligatoria continua-
rán ofreciéndose a los funcionarios del cuerpo de Maestros con los requi-
sitos de especialización que se establezcan”.

En la LOE (2006) la transición está más presente: se cita ya en el 
preámbulo, que anticipa las medidas del articulado, referidas a ambas 
etapas. En primaria se prevé un informe personalizado de evolución al 
finalizar la etapa (art. 20.5). En secundaria se limita el número máximo 
de materias y se abren vías para reducir tanto estas como el número de 
docentes de un mismo grupo (arts. 24.6, 22.5 y 26.3), agrupando mate-
rias en ámbitos y permitiendo que el profesorado imparta más de una 
materia al mismo grupo. El número de materias y de docentes en los 
primeros cursos queda así señalado implícitamente como factor que difi-
culta la transición. Por último, prescribe que las Administraciones edu-
cativas establezcan “los pertinentes mecanismos de coordinación” para 
garantizar la continuidad (art. 20.5).

La LOMLOE, Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que 
se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, man-
tiene las medidas de la LOE con ligeras modificaciones. La redacción del 
apartado relativo a la transición (ahora el 4) es la misma, salvo la última 
oración, que añade: “Asimismo, las Administraciones educativas estable-
cerán los pertinentes mecanismos de coordinación entre los centros de 
educación primaria y educación secundaria obligatoria” (art. 20). Especi-
fica así que, cuando el paso suponga cambio de centro, la coordinación 
corresponde a colegios e institutos. Además, reduce el límite de materias 
de 1.º y 2.º de ESO a solo una más que las del último ciclo de primaria 
(dos más en la LOE).

En el nivel reglamentario, los decretos de currículo de primaria y secun-
daria recogen estas medidas. Ambos dedican un artículo de 7 apartados, 
de redacción prácticamente idéntica, a la “Autonomía de los centros”, 
cuyo apartado 7 indica que “las administraciones educativas y los centros 
establecerán mecanismos para favorecer la coordinación entre las dife-
rentes etapas”, en clara alusión a la transición de primaria a secundaria.

En síntesis, la LOMLOE dispone principios generales de continuidad 
educativa, atención a la diversidad y coordinación entre etapas. Su apli-
cación concreta recae, sin embargo, en las comunidades autónomas, lo 
que ha dado lugar a una regulación heterogénea en la planificación, eje-
cución y evaluación de los procesos de transición.

El objetivo de este trabajo es, por tanto, ofrecer una perspectiva explo-
ratoria y comparada sobre la regulación (o no) de la transición de prima-
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ria a secundaria en las comunidades autónomas españolas e identificar 
modelos que ayuden a orientar las políticas y actuaciones educativas.

Metodología
El estudio adoptó una metodología cualitativa de corte documental 
(Bowen, 2009; Rapley, 2014; Valles, 1999) para examinar las disposicio-
nes normativas y administrativas que regulan el paso de primaria a la 
ESO. 

Muestra
El estudio abarca las diecisiete comunidades autónomas y las dos ciu-
dades autónomas de Ceuta y Melilla. Trabajar con el universo completo, 
y no con una muestra parcial, garantiza una visión integral y compara-
tiva de la regulación que incide en la transición. Este enfoque resulta 
adecuado en investigaciones de política educativa, donde las diferencias 
territoriales son decisivas (Grek & Ozga, 2010; Verger et al., 2019).

Las unidades de análisis son las normas jurídicas y administrativas que 
articulan dicho tránsito, lo que permite identificar los marcos regulato-
rios de cada territorio y ofrecer un panorama comparativo de la diver-
sidad reguladora existente. Dado que los textos normativos no son solo 
instrumentos legales, sino dispositivos que enmarcan las prácticas y defi-
nen los márgenes de acción de los centros y del profesorado (Ball, 2017; 
Dale, 2005), analizarlos resulta clave para comprender cómo se gestiona 
un proceso con profundas implicaciones pedagógicas y sociales.

Los documentos se identificaron mediante una búsqueda intencio-
nal de las disposiciones con capacidad reguladora sobre la transición. 
Inicialmente se exploraron de forma sistemática los boletines oficiales 
y portales educativos institucionales de cinco comunidades y se entre-
vistó a tres técnicos de la Consejería de Educación de la comunidad de 
las investigadoras, para localizar la normativa vigente. Los documentos 
seleccionados fueron, en todas las comunidades españolas: los currículos 
autonómicos de ambas etapas, la normativa específica de organización 
y funcionamiento de los centros, las instrucciones de inicio del curso 
2024/2025 y las disposiciones específicas sobre transición. No todas las 
comunidades cuentan con normativa específica de organización y funcio-
namiento y solo una, la Comunidad Valenciana, dispone de una norma 
específica sobre transición. La Tabla I recoge los documentos analizados 
en cada comunidad autónoma: 76 en total.
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Instrumentos
Para la localización, identificación y sistematización de la información se 
diseñaron tres instrumentos. En primer lugar, se elaboró un protocolo de 
búsqueda sistemática aplicable a todas las normas seleccionadas. 

Los descriptores se definieron a partir de una revisión exploratoria de 
la literatura sobre transición y coordinación entre etapas y de una lec-
tura preliminar de normativa autonómica. Siguiendo las recomendacio-
nes para el análisis documental cualitativo (Bowen, 2009; Cellard, 2012), 
se seleccionaron los términos recurrentes (Hanewald, 2013): “transición”, 
“tránsito”, “continuidad” y “coordinación”. Como criterio de inclusión se 
consideró su vinculación explícita con la transición de primaria a secun-
daria en el contexto de la norma, excluyendo los usos referidos a otros 
procesos organizativos o ámbitos ajenos al objeto de estudio.

En segundo lugar, se diseñó una ficha para registrar de manera homo-
génea los datos normativos recogidos en cada comunidad autónoma: 
tipo de norma, órganos responsables, medidas previstas, mecanismos 
de coordinación, agentes implicados y procedimientos de seguimiento o 
evaluación. Este instrumento aseguró la comparabilidad entre territorios, 
siguiendo estrategias habituales en estudios cualitativos de política edu-
cativa (Bowen, 2009; Rodríguez-Martínez, 2024).

Como tercer instrumento, se creó una base de datos que integró la 
información obtenida mediante las fichas de registro de todas las comu-
nidades autónomas. Ello facilitó su clasificación y análisis comparado, la 
construcción de una tipología de niveles de regulación, la elaboración 
de un catálogo de medidas y la identificación de patrones comunes y 
singularidades territoriales, según los principios del análisis documental 
comparado (Cellard, 2012; Yanow, 2007).

Procedimiento
La investigación se estructuró en cuatro fases. La primera consistió en 
seleccionar, localizar y organizar las normas de cada comunidad autó-
noma, según el procedimiento ya descrito.

La segunda fue la búsqueda sistemática de los descriptores, conforme 
al protocolo establecido, para identificar los elementos normativos rela-
cionados con la transición.

En la tercera se realizó un doble registro: primero mediante las fichas 
de cada comunidad y ciudad autónoma, que permitió detectar patrones 
preliminares, y después mediante la base de datos, con la que se filtró la 
información analizada. Con este material se elaboró el catálogo de medi-
das autonómicas, que reagrupó la información en dimensiones comunes 
y sentó las bases del análisis posterior.
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La cuarta correspondió al contraste y análisis comparativo mediante 
análisis de contenido cualitativo, que permitió establecer una tipología 
de las comunidades autónomas en tres niveles de desarrollo normativo 
(bajo, intermedio y alto) e identificar patrones comunes, experiencias 
innovadoras y vacíos regulatorios.

Resultados
El nivel de detalle con que las normativas autonómicas regulan este paso 
presenta notables diferencias (Tabla II). Las de menor regulación, apro-
ximadamente la mitad, se limitan a reiterar lo dispuesto en la normativa 
estatal, señalando la necesidad de establecer “mecanismos de coordina-
ción entre los centros de ambas etapas”, sin añadir concreciones. Las de 
mayor regulación -solo tres comunidades- especifican dichos mecanis-
mos, sus responsables, su temporalización y su evaluación. Las de nivel 
intermedio regulan algunos de estos aspectos, no se limitan a reproducir 
la normativa estatal, pero tampoco la desarrollan por completo.

Tabla II. Tipos de regulación de la transición, características y distribución de 
las comunidades autónomas en dichos tipos

Grado de 
regulación Características Comunidades 

Autónomas

Mayor Regulan los mecanismos de coordinación o me-
didas, los equipos de transición, la temporaliza-
ción y la evaluación de los planes de transición

Andalucía
Comunidad Valenciana
Región de Murcia

Intermedio Regula algún o algunos mecanismos anteriores, 
pero no todos

Canarias
Cantabria
Cataluña
Castilla-La Mancha
La Rioja

Menor Se limitan prácticamente a reproducir la norma-
tiva estatal

Aragón
Castilla y León
Comunidad de Madrid
Comunidad Foral de Navarra
Extremadura
Galicia
Islas Baleares
País Vasco
Principado de Asturias

Fuente: elaboración propia

En las comunidades autónomas con mayor grado de regulación, la 
transición se organiza mediante un “plan o programa específico”, ela-
borado para cada instituto en coordinación con los centros de primaria 
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adscritos. Todas definen, con distinto nivel de precisión, los elementos 
esenciales de dicho plan (Tabla III). 

Tabla III. Elementos definidos en los planes de transición de las 
comunidades con alta regulación

Elementos regulados en los planes de transición

1. Ámbitos de coordinación o medidas
2. Composición y funciones de los equipos
3. Temporalización
4. Evaluación

Fuente: elaboración propia

Estos son los “ámbitos de coordinación” o “medidas” mínimas; la com-
posición, funciones y responsabilidades de los “equipos” encargados de 
implementarlas, con los profesionales participantes; la “temporalización” 
de fases y plazos; y los mecanismos de evaluación del plan, que garanti-
zan un seguimiento sistemático. A continuación, se analiza cada uno de 
ellos, con especial énfasis en las comunidades de mayor regulación.

Ámbitos de coordinación o medidas
Se constatan dos modelos: uno más genérico (Andalucía), que define los 
ámbitos o elementos que deben ser objeto de coordinación entre cole-
gios e institutos, y otro más concreto (Comunidad Valenciana y Región de 
Murcia), que lista y describe las medidas mínimas que deben adoptarse. 

Los ámbitos de coordinación delimitados en Andalucía (Tabla IV) son 
la comunicación e intercambio de información entre los centros impli-
cados, la coordinación curricular, la planificación conjunta de la acción 
tutorial y de las medidas de atención a la diversidad, la acogida de las 
familias -informándolas sobre la etapa a la que acceden sus hijos e hijas- 
y la acogida del alumnado, orientada a informarle sobre la nueva etapa y 
a favorecer su integración en el centro receptor, previniendo situaciones 
de desadaptación, aislamiento o bajo rendimiento escolar.

Tabla IV. Ámbitos de coordinación definidos en Andalucía
Ámbito de coordinación Descripción breve

Comunicación e información Canales de intercambio entre centros
Coordinación curricular Alineación de contenidos y métodos
Acción tutorial y atención a la diversidad Medidas conjuntas para atender la diversidad
Acogida a las familias Información sobre la nueva etapa

Acogida al alumnado Estrategias para integración y prevención de pro-
blemas

Fuente: elaboración propia
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Como muestra la Tabla V, la Comunidad Valenciana establece “actuacio-
nes generales” agrupadas en tres bloques. Las organizativas comprenden 
la planificación de la coordinación intercentros durante todo el curso, la 
aproximación entre las culturas escolares de ambas etapas, el intercambio 
y uso conjunto de información, la identificación de recursos humanos 
y materiales, la convergencia metodológica y programas de autonomía, 
iniciativa personal y aprender a aprender. Las dirigidas a familias y alum-
nado incluyen su orientación y formación y el fomento de su implicación 
mediante la cooperación con los equipos directivos y las asociaciones 
de madres y padres. Las de la Administración abarcan la formación y 
orientación de los equipos docentes, la provisión de recursos personales 
y materiales y la supervisión y asesoramiento de la inspección educativa.

Tabla V. Actuaciones generales de la Comunidad Valenciana

Actuaciones organizativas Actuaciones con 
familias y alumnado Administración

Planificación de procesos de coordi-
nación durante todo el curso

Orientación y forma-
ción a familias

Orientación y formación a 
equipos docentes

Aproximación de culturas entre pri-
maria y ESO

Fomento de la coope-
ración familias-centros

Dotación de recursos 
humanos y materiales

Intercambio y uso conjunto de infor-
mación

Supervisión y asesora-
miento de la inspección

Identificación de recursos necesarios
Convergencia metodológica
Programas para fomentar autonomía 
y aprender a aprender

Fuente: elaboración propia

En la Región de Murcia, el Plan de Transición contempla veintiuna 
actuaciones (Tabla VI) distribuidas en dos categorías: prevención e 
intervención. Entre las preventivas figuran la agrupación de materias en 
ámbitos en los dos primeros cursos de la ESO, la organización flexible 
de asignaturas para atender a la diversidad, la unificación de normas 
de convivencia entre centros, el análisis pormenorizado del Informe de 
Transición Entre Etapas, las acciones preventivas desde el Plan de Acción 
Tutorial, la participación en programas de innovación educativa, los pla-
nes de acogida y recomendaciones específicas a las familias, las entre-
vistas individualizadas con las familias del alumnado ACNEAE, las visitas 
del alumnado de 6º a sus institutos de referencia, los proyectos y activi-
dades conjuntas entre centros, un programa de voluntariado estudiantil 
y la coordinación metodológica.
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Las acciones de intervención incluyen la constitución de un Equipo de 
Coordinación Vertical de composición normativamente definida, la coor-
dinación y seguimiento del Plan en cada centro, la comunicación a los 
colegios de origen de los resultados de la evaluación final de 1.º de ESO, 
la revisión anual de los Planes de Acción Tutorial, convivencia y atención 
a la diversidad, la colaboración del departamento de orientación con 
servicios externos, el seguimiento del alumnado de 1.º de ESO por su 
CEIP de procedencia, el fomento de la participación del profesorado en 
programas de refuerzo educativo y el establecimiento de alianzas con 
entidades, asociaciones o servicios externos.

Tabla VI. Acciones del Plan de Transición en la Región de Murcia
Acciones de prevención Acciones de intervención

Agrupación de materias en ámbitos en 1.º y 
2.º de ESO

Constitución del Equipo de Coordinación Ver-
tical

Organización flexible de materias para aten-
ción a la diversidad

Coordinación del Plan de Transición en cada 
centro

Unificación de normas de convivencia entre 
etapas

Comunicación a primaria de resultados de 1.º 
de ESO

Análisis del Informe de Transición Entre Etapas Revisión anual de planes de acción tutorial, 
convivencia y diversidad

Medidas preventivas desde el Plan de Acción 
Tutorial

Colaboración con servicios y entidades ex-
ternas

Participación en programas de innovación 
educativa

Seguimiento del alumnado por parte de los 
CEIP de origen

Desarrollo del Plan de Acogida a Familias Fomento de participación docente en refuer-
zo educativo

Recomendaciones específicas para familias Establecimiento de alianzas con entidades y 
asociaciones

Entrevistas individualizadas con familias de 
ACNEAE
Visitas de alumnado de 6.º de primaria a IES
Actividades conjuntas entre centros
Programa de voluntariado “Convive TEAM”
Coordinación metodológica entre centros

Fuente: elaboración propia

El modelo andaluz es más flexible: define el marco de actuación y deja 
la concreción en manos de los centros. La Comunidad Valenciana repre-
senta un punto intermedio, con directrices y categorías de actuación sin 
planificación pormenorizada. La Región de Murcia adopta un enfoque 
rígido y exhaustivo, que asegura la homogeneidad de las prácticas a 
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costa de la adaptación local. El grado de regulación influye, así, en el 
equilibrio entre uniformidad y autonomía.

Composición de los equipos y figuras implicadas
En las comunidades autónomas con un elevado nivel de regulación, la 
normativa establece equipos específicos de transición integrados por 
personal de ambas etapas, con denominación distinta en cada región y la 
composición que recoge la Tabla VII.

Existen figuras comunes a los equipos de las tres comunidades: tuto-
res y tutoras de 6.º de primaria, orientadores/as de primaria y secunda-
ria; jefaturas de departamento de Lengua, Matemáticas y Lengua Extran-
jera y Jefaturas de estudios. Existen, sin embargo, diferencias relevantes. 
La Comunidad Valenciana coincide en gran medida con el caso andaluz, 
pero incorpora la coordinación de ESO (no contemplada en Andalucía ni 
en Murcia) y los tutores y tutoras de 1.º de ESO, y permite sumar a los 
de 5.º de primaria y 2.º de ESO, así como a un representante de la aso-
ciación de madres y padres de cada centro. Resulta significativo que en 
Andalucía no sea obligatoria la participación de los tutores y tutoras de 
1.º de ESO, lo que podría limitar el papel de la tutoría del primer curso.

Tabla VII. Componentes de los equipos de tránsito en las Comunidades 
Autónomas con mayor regulación 

Andalucía Comunidad 
Valenciana Región de Murcia

Denominación Equipo de tránsito Equipo de transición Equipo de Coordinación 
Vertical

Figuras 
comunes

Tutores y tutoras de 6º de primaria
Orientadores/as de primaria
Representantes de departamento de orientación de secundaria (IES)
Jefaturas de departamento de Lengua, Matemáticas y Lengua Extranjera
Jefaturas de estudios

Otros 
componentes 
del equipo 
regulados en 
la normativa

Responsables de coordinación del 
tercer ciclo de primaria Coordinación de ESO Tutores/as de 1º de ESO

Profesorado de Pedagogía Tera-
péutica Primaria y Secundaria

Tutores y tutoras de 
1º de ESO

Profesorado de Audición y Lenguaje 
(si procede) Primaria y Secundaria

Tutores/as de 5º de 
primaria (opcional)
Tutores/as de 2º de 
ESO (opcional)
Representante de la 
asociación de madres 
y padres de cada 
centro (opcional)

Fuente: elaboración propia
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La responsabilidad de coordinar la transición recae, en la mayoría de 
las comunidades analizadas, en la jefatura de estudios. Existen excep-
ciones: en Cataluña y Baleares se atribuye a la dirección; en Castilla-La 
Mancha, a la Comisión de Coordinación Pedagógica, y en el País Vasco, 
a la coordinación de ESO.

Temporalización
La planificación temporal y la periodicidad de las reuniones y demás 
actuaciones no son homogéneas en el territorio español: cada comuni-
dad adopta criterios propios y, en algunos casos, la normativa ni siquiera 
establece referencias temporales. La Tabla VIII sintetiza los marcos tem-
porales y frecuencias recogidos en la normativa autonómica disponible.

Tabla VIII. Plazos y frecuencia establecidos para las actuaciones de 
transición

Comunidad 
Autónoma Plazos o frecuencia establecidos

Andalucía Segundo trimestre de 6.º de primaria y primer trimestre de 1.º de 
ESO

Aragón No se establece regulación específica
Canarias Reuniones con periodicidad trimestral
Cantabria Primer trimestre y final de curso
Castilla-La Mancha Al menos una reunión
Castilla y León No se establece regulación específica

Cataluña Deben existir mecanismos de comunicación “antes de comenzar 
el curso”

Comunidad de Madrid No se establece regulación específica
Comunidad Foral de 
Navarra No se establece regulación específica

Comunidad Valenciana

Antes de iniciar el curso; al menos una reunión en el tercer trimestre 
entre tutores de 6.º y 1.º de ESO; visita del alumnado al IES en el 
último trimestre; el plan de transición debe estar elaborado antes 
del 15 de mayo previo a su aplicación

Extremadura No se establece regulación específica
Galicia No se establece regulación específica
Islas Baleares No se establece regulación específica

La Rioja Reuniones de coordinación al inicio y al final del curso para inter-
cambio de información

País Vasco No se establece regulación específica
Principado de Asturias No se establece regulación específica
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Comunidad 
Autónoma Plazos o frecuencia establecidos

Región de Murcia

Diferentes marcos temporales según la acción: todo el curso (ac-
ciones 1, 2, 3, 5, 6, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 18 y 21); tercer trimestre 
del curso previo (acciones 2, 7, 9 y 17); primer trimestre (acciones 
4 y 19); segundo trimestre (acciones 19 y 20); tercer trimestre (ac-
ciones 8, 16, 19 y 20)

Ceuta y Melilla No se establece regulación específica
Fuente: elaboración propia

Evaluación
La evaluación de la transición solo es contemplada en las comunidades 
autónomas de mayor regulación. En la Comunidad Valenciana se estable-
cen criterios de evaluación y en la Región de Murcia se definen indicado-
res concretos. En Andalucía no se regula expresamente la evaluación del 
proceso de transición, aunque implícitamente se contempla mediante el 
análisis de los resultados de la evaluación inicial y de la primera evalua-
ción de 1.º de ESO.

Los criterios de evaluación en la Comunidad Valenciana son:

1)	 Grado de progresión observado en la adaptación del alumnado.
2)	 Valoración del clima y la convivencia en sus respectivas aulas.
3)	 Capacidades y competencias curriculares alcanzadas por el alum-

nado derivadas del proceso de evaluación.
4)	 La evaluación por parte del profesorado que forma parte de los 

equipos de transición.

Los indicadores de evaluación que establece la Región de Murcia (uti-
lizando como valores de cada indicador Sí/No), son los siguientes:

1)	 Se han desarrollado visitas de todos los CEIP a los IES de referencia.
2)	 Se han alcanzado acuerdos para unificar los criterios metodológi-

cos y normas de convivencia.
3)	 Se han desarrollado entrevistas individualizadas con todas las 

familias de alumnado ACNEAE.
4)	 Se ha desarrollado al menos una actividad o proyecto intercentros.
5)	 Los centros adscritos han participado en el programa Comunidad 

de Innovación.
6)	 Participación de las familias en el plan de acogida superior al 75%.
7)	 Número de centros participantes en el Programa de Refuerzo Edu-

cativo (PRE) superior al 75%.
8)	 Se han actualizado los planes de acción tutorial, de convivencia y 

de atención a la diversidad.
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9)	 Todos los centros implicados participan en el proyecto Convive 
TEAM.

10)	Realización de al menos tres reuniones del equipo de coordina-
ción vertical.

11)	Realización de reuniones entre el Departamento de Orientación y 
otros servicios externos.

En el resto de las comunidades no se regula la evaluación de la tran-
sición, salvo en Canarias, que veremos a continuación.

Implementación de programas por la Administración
Otra acción de las administraciones educativas autonómicas para mejorar 
el tránsito del alumnado es el desarrollo de programas específicos, con 
procedimientos formales de solicitud para la participación de los centros.

Un caso ilustrativo es Canarias, que desde el curso 2021/2022 desa-
rrolla el Programa esTEla, regulado por una resolución administrativa 
que especifica objetivos, perfil de los centros destinatarios, requisitos 
de participación, compromisos y funciones de los agentes implicados 
(administración educativa, centros, equipos directivos y profesorado), 
actuaciones, calendarización y criterios de evaluación.

Su estructura organizativa se basa en “distritos escolares” compuestos 
por un IES y sus centros de primaria adscritos. La solicitud debe pre-
sentarse de forma conjunta por todos los centros del distrito, que ha de 
contar con una única Comisión de Coordinación esTEla y un único Plan 
de Transición de Distrito. Entre las medidas de aplicación obligatoria 
destaca la docencia compartida.

Aprobado el marco normativo, la Administración abre plazo de solicitud y 
publica después la resolución de centros autorizados. En el curso 2024/2025 
fueron autorizados 95 distritos de las distintas provincias canarias.1

Catálogo de medidas
Por último, la Tabla IX sintetiza las medidas identificadas en la normativa 
del conjunto de las comunidades autónomas, organizadas en categorías 
construidas de forma inductiva a partir del análisis de contenido. Algu-
nas están presentes en la mayoría de los territorios -como el informe 
final de etapa, contemplado en la normativa estatal- y otras resultan poco 
habituales, recogidas en ocasiones en una sola comunidad. Se agrupan 

1   Resolución de la Dirección General de Ordenación de las Enseñanzas, Inclusión e Innovación por 
la que se hace público el listado definitivo de distritos de continuidad en los centros públicos que 
imparten las etapas de la educación infantil, la educación primaria y la educación secundaria oblig-
atoria, en el programa EsTEla durante el curso 2024-2025. https://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/
procedimientos/wp-content/uploads/formidable/6/listado_definitivo-distritos-estela-2024_25.pdf

https://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/procedimientos/wp-content/uploads/formidable/6/listado_definitivo-distritos-estela-2024_25.pdf
https://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/procedimientos/wp-content/uploads/formidable/6/listado_definitivo-distritos-estela-2024_25.pdf
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en once bloques: intercambio de información, currículum, coordinación 
primaria-secundaria, alumnado, familias, administración, documentos 
programáticos, temporalización, zonificación, designación de responsa-
bles y una categoría residual, otras, lo que permite visualizar las múlti-
ples dimensiones implicadas en la continuidad educativa.

Tabla IX. Tipos de medidas propuestas en el conjunto de las Comunidades 
Autónomas

Tipología de 
medidas Medidas

Intercambio de 
información

1. Cauces de comunicación e información sobre las características básicas de los centros
2. Informe final de etapa, historial académico y trasvase de información
3. Aproximación de las culturas de primaria y ESO
4. Intercambio y utilización colegiada de información (no solo trasvase de primaria a se-
cundaria)
5. Reflejo de las medidas de atención personalizada (MAP) que se aconsejan en primaria
6. Indicación del alumnado al que se ha aplicado medidas relativas a la convivencia
7. “Análisis profundo” del Informe de Transición Entre Etapas que muestra la evolución en 
la ESO del alumnado de su centro de primaria
8. Comunicación de los resultados de la evaluación final del alumnado de 1º curso de ESO 
a sus centros de primaria de origen
9. Seguimiento del alumnado de 1º de ESO por parte del centro de primaria de origen

Currículum

1. Convergencia metodológica
2. Coordinación metodológica entre los centros educativos implicados como una herra-
mienta de continuidad
3. Que en 1º y 2º de ESO se curse como mínimo una materia más que en el último ciclo 
de primaria
4. Agrupación de materias en ámbitos de conocimiento en ESO
5. “Polivalencia curricular del profesorado” en ESO
6. Docencia compartida
7. El plan de transición debe formar parte de la concreción curricular

Coordinación 
primaria-
secundaria

1. Fijación de los ámbitos de coordinación
2. Coordinación de la acción tutorial y medidas de atención a la diversidad
3. Unificación de las normas de convivencia
4. Revisión y actualización anual de los planes de Acción Tutorial, de Convivencia y de 
Atención a la Diversidad
5. Coordinación del proceso de acogida de las familias
6. Coordinación del proceso de acogida del alumnado
7. Coordinación de proyectos educativos entre centros adscritos
8. Prever mecanismos de comunicación antes de empezar el curso
9. Programas de desarrollo competencial del alumnado en autonomía e iniciativa personal 
y aprender a aprender
10. Elaboración conjunta del plan de transición
11. Fijación de los indicadores de evaluación de la transición y del órgano responsable 
de la evaluación
12. Coordinación del Plan de Transición entre Etapas en los centros educativos
13. Desarrollo de proyectos y actividades comunes
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Tipología de 
medidas Medidas

Alumnado

1. Potenciación de la tutoría en ESO
2. Recoger en el plan de acción tutorial medidas que faciliten la integración del alumnado 
que se incorpore a 1º de ESO
3. Anticipación de los cambios al alumnado
4. Acompañamiento a las familias y al alumnado en riesgo durante la transición
5. Proyectos de alumnado voluntario mentor para la transición
6. Flexibilización de medidas en beneficio del alumnado
7. Identificar los factores que dificultan la transición, impulsar sistemas de detección del alumna-
do especialmente vulnerable y diseñar mecanismos de respuesta a los problemas detectados
8. Elaborar el plan de transición partiendo de las necesidades del alumnado, profesorado 
y familias
9. Visitas del alumnado de 6.º curso a los IES
10. Incluir medidas personalizadas para el alumnado que no pueda acudir al centro de 
secundaria (por ejemplo, por hospitalización) a visitarlo

Familias

1. Orientación y formación a familias
2. Fomento de la cooperación entre las familias y los centros a través del equipo directivo 
de los centros y las asociaciones de padres y madres
3. Fomento de la participación familiar en los procesos de transición del alumnado
4. Desarrollo del Plan de Acogida a las Familias
5. Recomendaciones para familias orientadas a mejorar el proceso de transición
6. Realización de entrevistas individualizadas con las familias del alumnado ACNEAE des-
de el Departamento de Orientación

Administración
1. Orientación y formación a los equipos docentes por parte de la Administración
2. Aportación de recursos personales y materiales por parte de la Admon
3. Supervisión y asesoramiento de la inspección educativa

Documentos 
programáticos

1. Inclusión en el PEC de las medidas para favorecer la transición
2. Inclusión en el PEC de un apartado sobre coordinación y transición entre niveles y etapas
3. Inclusión del Plan de Transición en el PEC, la PGA y, su evaluación, en la memoria final 
de curso

Temporalización 1. Definición del calendario de reuniones
2. Fijación de reuniones mínimas, frecuencia o temporalización

Zonificación
1. Un programa de transición único para cada instituto y sus centros de primaria adscritos
2. Organización de zonas educativas mediante adscripción de centros que compartan los 
objetivos del proyecto educativo

Designación de 
responsables 1. Designación de figuras, cargos o equipos de transición

Otras

1. Prescripción de un plan o programa de transición
2. Convocatoria para participar en programas de transición, cuya participación deben 
solicitar los centros
3. Elaboración y publicación en la web de una plantilla para el Plan de Transición entre Etapas
4. Identificación de recursos personales y materiales necesarios
5. Participación de los centros en programas de buenas prácticas en materia de transición
6. Establecimiento de alianzas entre los centros educativos y otras entidades, asociacio-
nes, servicios o unidades externas
7. Colaboración entre el Departamento de Orientación y otros servicios o unidades externas
8. Fomento de la participación voluntaria del profesorado de los centros educativos en el 
Programa de Refuerzo Educativo
9. Colaboración con el tutor o tutora de los maestros y maestras de soporte a la inclusión 
(como educación especial o audición y lenguaje) en los procesos de transición del alum-
nado

Fuente: elaboración propia
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Destacan la centralidad de la coordinación intercentros y de la acción 
tutorial, la relevancia asignada a la atención personalizada y a la partici-
pación de familias y alumnado, el papel facilitador de la administración y 
la importancia de formalizar las acciones en los documentos de los cen-
tros, asegurando su evaluación y sostenibilidad. El catálogo constituye 
un marco de referencia exhaustivo, útil tanto para el diseño de planes de 
transición como para la evaluación de su implementación.

Discusión y conclusiones
El análisis comparado revela una marcada heterogeneidad en la regula-
ción de la transición de primaria a la ESO, una dimensión que hasta ahora 
había permanecido en segundo plano en la literatura internacional (Bag-
nall et al., 2026; Jindal-Snape et al., 2020; Spernes, 2020).Mientras algu-
nas comunidades reproducen la normativa estatal sin introducir medidas 
propias, otras han desarrollado marcos específicos que definen los meca-
nismos de coordinación intercentros, la composición y responsabilidades 
de los equipos, la temporalización y los procedimientos de evaluación. El 
caso español se comporta como otros sistemas descentralizados, donde 
el reparto competencial y los instrumentos de gobernanza se traducen en 
desarrollos territoriales divergentes (Dale, 2005; Verger et al., 2019).

Esta diversidad permite identificar tres niveles de desarrollo -bajo, 
intermedio y alto-, gradación que reproduce un patrón ya documentado 
en otros sistemas educativos descentralizados (Bagnall et al., 2026). En el 
primero, la regulación es mínima y deja en manos de los centros la res-
ponsabilidad de organizar la transición, supeditándola a la iniciativa y a 
la cultura colaborativa de cada equipo docente, condición especialmente 
frágil cuando no existe planificación conjunta entre colegios e institutos 
(Martínez y Pinya, 2015). El segundo lo conforman comunidades que, sin 
disposiciones exhaustivas, introducen algunas medidas de coordinación. 
El tercero reúne a las comunidades con planes específicos de transición, 
que configuran un marco más homogéneo y detallado, próximo a la con-
cepción de la transición como proceso de acompañamiento -y no como 
mero traspaso administrativo- que exige articulación curricular y organi-
zativa entre etapas (Monarca, 2013; Sebastián Fabuel, 2015).

El contraste entre estos modelos evidencia desequilibrios territoriales 
entre los principios de homogeneidad y autonomía. Las comunidades 
con alta regulación, como Murcia o la Comunidad Valenciana, aseguran 
procedimientos comunes y evaluables, pero reducen la adaptación local 
de los centros; donde la normativa es más flexible, como Andalucía, se 
fomenta la autonomía de los equipos docentes a costa de la sistematici-
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dad y la comparabilidad de las prácticas. Esta tensión no es exclusiva de 
la transición: atraviesa el debate contemporáneo sobre los instrumentos 
de gobernanza de los sistemas educativos y sus efectos sobre la equidad 
(Ball, 2017; Grek & Ozga, 2010), y, en el ámbito comparado, se formula 
como la articulación entre lo global y lo local (Rodríguez-Martínez, 2024).

En conjunto, el tránsito entre etapas es un ámbito todavía en cons-
trucción en la mayoría de las comunidades, donde persiste la tendencia 
a confiar en los mecanismos generales de coordinación escolar, pese a 
que la evidencia internacional asocia las transiciones escasamente pla-
nificadas con descensos del rendimiento y del bienestar (Galton et al., 
2000; Symonds & Galton, 2014), con efectos especialmente acusados en 
el alumnado en situación de vulnerabilidad (Azorín, 2019; Gómez Vera 
et al., 2021; López Gil et al., 2022).  No obstante, los casos de mayor 
desarrollo normativo muestran que es posible regular marcos, programas 
y medidas concretas que favorezcan la comunicación entre etapas, la 
atención a la diversidad, la implicación de las familias y la evaluación sis-
temática, en la línea de las intervenciones estructuradas de preparación 
y apoyo documentadas en otros contextos (Beatson et al., 2023; Bha-
rara, 2020; Hanewald, 2013). Aplicados de manera estructurada, parecen 
contribuir a una transición más ordenada y equitativa, sobre todo si se 
acompañan de mecanismos que reconozcan la voz del alumnado en la 
planificación y la evaluación del proceso (Jiménez Andújar et al., 2025).

Como corresponde a un estudio documental, los resultados se circuns-
criben a la normativa vigente durante el curso 2024/2025, sin abordar su 
aplicación efectiva en los centros educativos. Esta delimitación acota el 
alcance del trabajo e invita a complementarlo con evidencias empíricas 
sobre la implementación de la normativa y su repercusión en la expe-
riencia del alumnado (Stevens & Whipp, 2025) y de los equipos docentes.

Finalmente, la revisión ofrece un mapa inédito y actualizado, de refe-
rencia para la investigación y para la acción política, y abre líneas de 
estudio orientadas a evaluar el impacto real de estas disposiciones en 
la práctica escolar y en la experiencia del alumnado y sus familias. Se 
recomienda avanzar hacia la obligatoriedad de los planes de transición 
en todos los centros, garantizando la continuidad del aprendizaje y la 
igualdad de oportunidades entre etapas. Asimismo, resulta pertinente 
una regulación mínima común a nivel estatal que defina los contenidos 
esenciales de dichos planes (mecanismos y medidas de coordinación, 
equipos y personas responsables, planificación temporal y evaluación 
del proceso), dejando a comunidades y centros margen de adaptación 
a sus particularidades. Dichos planes deberían, además, ser públicos e 
incluirse en los documentos programáticos de los centros implicados, 
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avanzando así hacia un equilibrio entre la coherencia del sistema y el 
respeto a la diversidad territorial y organizativa en un momento tan rele-
vante para el alumnado. 
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Resumen
La educación financiera es una prioridad de política pública en España, impul-
sada por crisis financieras que evidenciaron lagunas de conocimiento genera-
lizadas. Aunque existen iniciativas como el Plan de Educación Financiera, su 
efectividad depende del papel de varios actores. A pesar de la extensa investiga-
ción sobre educación financiera, falta un análisis sistemático sobre estos actores 
y la alineación entre las expectativas ciudadanas en su empleo y su uso real. 
En este trabajo se ha encuestado a 530 ciudadanos españoles sobre sus percep-
ciones y uso de ocho categorías de actores incluyendo instituciones oficiales, 
instituciones financieras privadas y centros educativos, entre otros. Los hallazgos 
revelan una paradoja: los ciudadanos valoran mucho los organismos oficiales 
y educativos, pero dependen predominantemente de instituciones financieras 
privadas, que perciben como menos confiables. Esta discrepancia evidencia posi-
bles asimetrías informativas y barreras de acceso. El estudio concluye que las 
estrategias actuales requieren de reevaluación para mejorar la accesibilidad y 
credibilidad de la educación financiera, asegurando que los ciudadanos utilicen 
efectivamente recursos confiables para tomar decisiones financieras informadas.
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Abstract
Financial education is a key policy priority in Spain following crises that revealed 
significant knowledge gaps. While initiatives like the Spanish Financial Educa-
tion Plan exist, their success depends on various actors’ roles. Despite extensive 
research on financial literacy, there is limited analysis of these actors and the gap 
between citizens’ expectations and actual engagement. This study surveyed 530 
Spanish citizens on their perceptions and use of eight actor categories, including, 
amongst others, official institutions, private financial institutions, and educatio-
nal centres. Results show a paradox: citizens highly value official and educatio-
nal bodies but mainly use private financial institutions, which they trust less, 
when taking financial decisions. This discrepancy suggests informational asym-
metries and access barriers. Current strategies require re-evaluation to improve 
accessibility and credibility of financial education, ensuring citizens effectively 
use trusted resources for informed decisions.

Key words: Financial education, Spain, financial literacy, public policy, institutions. 

Introducción
La educación financiera se ha convertido en una prioridad clave en las 
políticas públicas, especialmente tras las crisis financieras que pusieron 
de manifiesto importantes lagunas en los conocimientos financieros por 
parte de la ciudadanía. En Europa existe una creciente preocupación 
por garantizar que los programas educativos sean tanto de alta calidad 
como independientes, con el objetivo de dotar a los ciudadanos de las 
herramientas necesarias para tomar decisiones financieras informadas 
en un entorno económico cada vez más complejo. Sin embargo, el éxito 
de dichos programas depende en gran medida de las funciones que des-
empeñan los diversos actores involucrados en el proceso educativo, así 
como de su coordinación.

Si bien la investigación académica se ha centrado principalmente en 
los resultados de la educación financiera —evaluados frecuentemente a 
través de pruebas tipo PISA o encuestas de conocimientos financieros—, 
se ha prestado una menor atención al análisis de los actores que con-
figuran este proceso y a cómo los ciudadanos perciben su relevancia y 
eficacia. En el contexto español, aún se observa una escasez de estudios 
académicos sistemáticos que examinen qué actores deberían participar 
en la educación financiera y cómo los ciudadanos los jerarquizan en tér-
minos de importancia e influencia.
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Este trabajo busca cubrir ese vacío mediante el análisis del papel de 
los diferentes actores involucrados en el marco de la educación finan-
ciera en España, examinando la discrepancia entre su importancia perci-
bida y su utilización real por parte de la ciudadanía. Un estudio empírico 
basado en una encuesta transversal a 530 individuos permite identificar a 
los actores clave, así como la manera en que los ciudadanos los perciben 
y recurren a ellos cuando toman decisiones financieras.

El análisis se centra en ocho categorías principales de actores: insti-
tuciones oficiales (como el Banco de España o la Comisión Nacional del 
Mercado de Valores), entidades financieras privadas (bancos, cajas de 
ahorros), centros educativos, asociaciones de consumidores, creadores 
de contenido digital, empresas fintech, asesores financieros y, por último, 
familiares y amigos. Esta clasificación proporciona una visión integral del 
ecosistema de educación financiera en España.

Los resultados preliminares revelan una notable paradoja: aunque los 
ciudadanos valoran a las instituciones oficiales y a los centros educati-
vos como fuentes fundamentales de educación financiera, cuando rea-
lizan operaciones financieras recurren con mayor frecuencia a las enti-
dades financieras privadas en busca de asesoramiento e información, a 
pesar de que estas mismas entidades son percibidas como menos fiables. 
Dicha inconsistencia pone de relieve posibles asimetrías de información 
y barreras de acceso a la formación financiera, lo que subraya la necesi-
dad de un análisis más profundo para diseñar estrategias de educación 
financiera más eficaces en España.

Método

Marco teórico
De acuerdo con la definición seminal de la OCDE (2005), la educación 
financiera constituye “el proceso mediante el cual los consumidores/
inversores mejoran su comprensión de los productos y conceptos finan-
cieros y, a través de la información, la instrucción y/o el asesoramiento 
objetivo, desarrollan las habilidades y la confianza necesarias para adqui-
rir una mayor conciencia de los riesgos y las oportunidades financieras, 
tomar decisiones informadas, saber a dónde acudir en busca de ayuda 
y adoptar otras medidas eficaces para mejorar su bienestar financiero”.

Por consiguiente, la alfabetización financiera se concibe como un pro-
ceso continuo y dinámico que implica tanto la adquisición de conoci-
mientos como el desarrollo de competencias financieras prácticas. La 
misma combina componentes cognitivos (comprensión) y conductuales 
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(toma de decisiones) y considera el contexto institucional, enfatizando 
la importancia de saber a dónde acudir en busca de orientación. Según 
Lusardi y Mitchell (2014), la alfabetización financiera alude a la capa-
cidad de las personas para procesar información económica y tomar 
decisiones informadas sobre planificación financiera, acumulación de 
riqueza, endeudamiento y pensiones. Del mismo modo, tal como seña-
lan Hastings et al. (2012), “la alfabetización financiera como constructo 
fue defendida por primera vez por la Jump$tart Coalition for Personal 
Financial Literacy en 1997, definiéndose como la capacidad de utilizar 
conocimientos y habilidades para gestionar los recursos financieros pro-
pios de manera eficaz para conseguir seguridad financiera a lo largo de 
la vida”. Así, la alfabetización financiera constituye el resultado práctico 
de la educación financiera, en tanto que traduce la comprensión teórica 
en un comportamiento financiero efectivo.

A nivel global, la alfabetización financiera está reconocida como un 
factor clave en la promoción de la estabilidad económica y financiera. 
Según la OCDE (2013, 2014), una alfabetización financiera insuficiente 
contribuye a una deficiente toma de decisiones financieras, lo que puede 
acarrear graves consecuencias macroeconómicas. Los ciudadanos con for-
mación financiera toman decisiones más informadas, demandan mejores 
servicios y estimulan la competencia y la innovación en el mercado. Asi-
mismo, están mejor capacitados para gestionar riesgos, lo que conduce 
a un sector de servicios financieros más eficiente y, con ello, a requisitos 
de regulación y supervisión financiera potencialmente menos costosos.

Por tanto, los programas de educación financiera constituyen un asunto 
de gran relevancia para las sociedades. No obstante, como indica Salas 
(2022), los estudios empíricos muestran resultados divergentes respecto 
a su efectividad. Así, mientras que algunos trabajos encuentran efectos 
positivos significativos en conductas específicas, tales como el ahorro 
para la jubilación o la gestión de la deuda, otros sugieren que dichos efec-
tos pueden ser temporales o limitarse a contextos concretos. De hecho, 
apoyándose en los artículos de Hastings et al. (2012) o de Lusardi y 
Mitchell (2014), el autor afirma que “la evidencia empírica robusta sobre 
los efectos positivos de los programas de educación financiera a nivel 
individual sigue siendo escasa”. En esta misma línea, Fernandes et al. 
(2014) concluyen que los estudios econométricos y correlacionales sobre 
alfabetización financiera muestran un efecto tamaño significativamente 
mayor que los estudios sobre los efectos de intervenciones manipuladas 
de educación financiera. Trabajos más recientes, como el de Buratti y 
D’Ignazio (2024), constatan que combinar una campaña de educación 
financiera con una regla de segmentación basada en aprendizaje automá-
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tico (machine learning) para identificar a los individuos objetivo puede 
conducir a una mayor eficacia del programa de educación financiera.

En cualquier caso, los análisis comparativos de las estrategias naciona-
les de alfabetización financiera (OCDE, 2022) se enfrentan a desafíos deri-
vados de discrepancias metodológicas y enfoques heterogéneos, lo que 
dificulta determinar qué iniciativas resultan más efectivas. En términos 
generales, los consumidores muestran una comprensión limitada de los 
conceptos financieros, problema agravado por la creciente complejidad 
de los productos financieros modernos. En Europa, España se sitúa entre 
los países con menor nivel de alfabetización financiera según el Euroba-
rómetro de 2023, lo que pone de relieve la necesidad de estrategias más 
eficaces y de una mayor coordinación entre las partes interesadas clave 
(Unión Europea, 2023). En este sentido, como muestran Gallardo-Vázquez 
et al. (2023), esta necesidad atañe igualmente a los estudiantes universita-
rios, quienes serán los profesionales cualificados del futuro.

Un aspecto relativamente poco explorado y, sin embargo, crucial en 
la investigación sobre alfabetización financiera concierne a los diversos 
actores involucrados en el proceso de educación financiera. Más allá de 
definir los objetivos educativos, resulta esencial identificar y evaluar a 
los principales actores responsables de implementar las iniciativas de 
educación financiera y sus interrelaciones. Estos actores pueden clasifi-
carse según diferentes criterios: su naturaleza (pública/privada), su nivel 
de especialización (generalista/especializado), su relación con los usua-
rios (comercial/no comercial) y su alcance (local/nacional). Siguiendo a 
Olsen y Whitman (2007), también pueden agruparse en asesores forma-
les, asesores informales y fuentes públicas de información.

Los actores clave en la educación financiera —incluidos centros esco-
lares, familias, gobiernos, entidades financieras, universidades y platafor-
mas digitales— pueden reforzarse a través de las teorías educativas y del 
aprendizaje. Así, la familia representa el entorno primario en el que los 
individuos desarrollan conocimientos, actitudes y conductas financieras, 
proceso que puede explicarse mediante la Teoría del Aprendizaje Social, 
que postula que los individuos adquieren comportamientos observando e 
imitando modelos de referencia significativos (Bandura, 1977). Las escue-
las y los docentes, a su vez, fomentan la construcción del conocimiento 
a través de la Teoría del Aprendizaje Significativo (Ausubel, 1968) y de 
los procesos de interacción social enfatizados por la Teoría Sociocultu-
ral (Vygotsky, 1978). Desde una perspectiva institucional, los gobiernos 
promueven el desarrollo de competencias y el acceso equitativo a la edu-
cación (UNESCO, 2016), mientras que las entidades financieras contribu-
yen a fortalecer las capacidades financieras necesarias para una adecuada 
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toma de decisiones económicas (Banco Mundial, 2013). Por último, los 
medios digitales y la inteligencia artificial facilitan procesos de aprendi-
zaje autónomos y personalizados, en consonancia con los enfoques con-
temporáneos sobre tecnologías educativas (UNESCO, 2023).

Obviamente, cada actor presenta ventajas diferenciadas, pero también 
afronta limitaciones. Las instituciones públicas, tales como bancos cen-
trales o agencias reguladoras, ofrecen credibilidad y neutralidad, pero 
pueden carecer de los recursos o de la accesibilidad requerida para llegar 
a todos los grupos sociales. Las entidades financieras privadas poseen 
competencias técnicas e infraestructura, pero a menudo se enfrentan a 
conflictos de interés que pueden socavar la confianza. Las instituciones 
educativas pueden incorporar la educación financiera en los planes de 
estudio, pero tal vez carezcan de la especialización o del enfoque prác-
tico suficientes. Por su parte, los actores digitales emergentes —como las 
empresas fintech y los creadores de contenido online — pueden captar 
eficazmente a las audiencias más jóvenes, si bien suscitan inquietud res-
pecto a la fiabilidad e imparcialidad de su información.

En definitiva, comprender cómo interactúan estos actores y cómo per-
ciben los ciudadanos sus funciones es esencial para diseñar políticas de 
educación financiera coordinadas, fiables y eficaces que mejoren el bien-
estar financiero tanto a nivel individual como social.

Marco regulatorio en España
El marco regulatorio de la educación financiera en España debe enten-
derse dentro del contexto más amplio de las políticas europeas. La Unión 
Europea ha promovido activamente la educación financiera a través de 
recomendaciones coordinadas e iniciativas específicas, si bien no existe 
una regulación única que obligue a todos los Estados miembros a imple-
mentar la misma estrategia. Este enfoque, basado en principios y reco-
mendaciones más que en regulaciones vinculantes, refleja el principio 
de subsidiariedad que caracteriza a numerosas políticas educativas euro-
peas. La Comisión Europea ha establecido marcos de referencia y bue-
nas prácticas, pero permite a los Estados miembros desarrollar enfoques 
adaptados a sus contextos nacionales específicos.

En el caso español, el marco regulatorio específico de la educación 
financiera se articula a través de acuerdos interinstitucionales y cola-
boraciones público-privadas. Este enfoque colaborativo refleja tanto la 
complejidad de la materia como la necesidad de involucrar a múltiples 
partes interesadas, las cuales poseen diversas capacidades y recursos.

La educación financiera en España se impulsa primordialmente a tra-
vés del denominado “Plan de Educación Financiera”, establecido en 2008 
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como una iniciativa conjunta del Banco de España y la Comisión Nacio-
nal del Mercado de Valores. Dicho Plan ha contado con la colabora-
ción del Gobierno de España en sus sucesivas renovaciones (2013-2017, 
2018-2021 y 2022-2025), lo que demuestra su carácter institucional y su 
continuidad en el tiempo. Su objetivo principal es mejorar la alfabetiza-
ción financiera de los ciudadanos, proporcionándoles las herramientas y 
conocimientos necesarios para tomar decisiones financieras informadas 
y responsables. Asimismo, se inspira y orienta en los principios y reco-
mendaciones para la educación financiera aprobados por la OCDE, ase-
gurando su alineación con las mejores prácticas internacionales.

El Plan de Educación Financiera español posee un enfoque integral, 
abordando las decisiones financieras a lo largo de las diferentes eta-
pas de la vida y reconociendo que las necesidades educativas varían 
con las circunstancias personales. Se dirige a todos los segmentos de 
la población para garantizar la inclusión en particular de los colectivos 
vulnerables, y combina educación formal e informal a través de talleres, 
conferencias, seminarios y programas escolares.

El éxito del Plan descansa en la colaboración entre entidades públicas 
y privadas, asumiendo que ningún actor dispone por sí mismo de todos 
los recursos o conocimientos técnicos necesarios para abordar la educa-
ción financiera de manera eficaz. Este modelo colaborativo constituye a 
la vez una fortaleza y un reto: fomenta la diversidad y la responsabilidad 
compartida, pero también exige una sólida coordinación entre actores 
con objetivos y culturas institucionales diferentes.

Asimismo, la ausencia de una regulación vinculante aporta flexibili-
dad, pero conlleva el riesgo de fragmentación y dispersión de esfuerzos. 
La dependencia de acuerdos voluntarios puede propiciar el predominio 
de intereses privados sobre objetivos públicos. Aun así, la colaboración 
permite aprovechar las fortalezas de cada actor y genera sinergias que 
un modelo centralizado podría desaprovechar. El reto clave radica en 
construir mecanismos de coordinación y evaluación robustos que apor-
ten beneficios medibles para los ciudadanos y mejoren la alfabetización 
financiera en España.

De esta manera, el Plan de Educación Financiera intenta dar respuesta 
a este desafío, pero su eficacia depende de la voluntad de colaborar de los 
actores participantes y de la existencia de incentivos alineados entre ellos.

Actores participantes
Las categorías de actores incluidas en la encuesta se identificaron princi-
palmente a través de una revisión de la literatura sobre educación finan-
ciera, la teoría de los grupos de interés (stakeholder theory) y el contexto 
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institucional español. Las búsquedas asistidas por inteligencia artificial 
se emplearon únicamente como herramienta exploratoria para identificar 
categorías potencialmente relevantes y apoyar el mapeo preliminar del 
ecosistema de educación financiera, de manera que la selección defini-
tiva de los actores fue realizada por los autores en base a criterios con-
ceptuales y metodológicos. Este procedimiento integra las ventajas del 
procesamiento automatizado de información con el rigor conceptual y la 
evaluación crítica del investigador, tal como recomiendan las directrices 
internacionales para el uso responsable de la inteligencia artificial en la 
investigación y la educación (UNESCO, 2023).

Existe evidencia científica disponible que respalda la necesidad de 
considerar múltiples agentes interesados en el análisis. Por ejemplo, 
Donaldson y Preston (1995) sostienen que la teoría de los grupos de 
interés (Freeman, 1984) proporciona un marco normativo y descriptivo 
para comprender las relaciones entre las partes interesadas y la respon-
sabilidad compartida entre gobiernos, organismos reguladores, entida-
des financieras, sistemas educativos, organizaciones de la sociedad civil 
y ciudadanos en materia de educación financiera (OCDE, 2022). En parti-
cular, se consultaron distintas herramientas de inteligencia artificial y los 
resultados obtenidos se muestran en la Tabla I.

Tabla I. Actores participantes en la educación financiera según 
herramientas de IA

Actores involucrados
IA consultada

ChatGPT Copilot Gemini Perplexity

Gobierno y organismos regulatorios X X X X
Instituciones educativas X X X X
Organizaciones sin ánimo de lucro X X X X
Entidades financieras X X X X
Medios y creadores de contenido. Influencers X X X X
Asociaciones profesionales y redes sociales X
Compañías Fintech X X
Empleadores y programas empresariales X X X X
Amigos y familiares X

Fuente: elaboración propia.

El análisis realizado mediante cuatro herramientas de inteligencia 
artificial (ChatGPT, Copilot, Gemini, Perplexity) revela la presencia de 
numerosos actores en el ecosistema de la educación financiera. Todas 
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las plataformas consultadas identifican de manera consistente ciertos 
actores tradicionales: organismos gubernamentales y reguladores, insti-
tuciones educativas, organizaciones sin ánimo de lucro, entidades finan-
cieras, y medios de comunicación. No obstante, también señalan actores 
que reflejan las transformaciones digitales y sociales contemporáneas: 
empresas tecnológicas y fintech, empleadores y programas corporati-
vos, así como la familia y los amigos.1 Algunas herramientas mencionan 
asimismo colegios profesionales, creadores de contenido digital, gente 
famosa e influencers. Estos hallazgos se alinean con Sibanda y Sibanda 
(2016), quienes estudian las iniciativas clave y los actores participantes 
en la educación financiera en Sudáfrica, Cueva y Viera (2017) en Ecua-
dor, y Csiszárik-Kocsir (2022) en Hungría.

Esta diversificación del ecosistema de actores representa tanto oportu-
nidades como desafíos. Por un lado, amplía las vías de acceso a la educa-
ción financiera y permite alcanzar a públicos a los que no se llegaría a tra-
vés de los canales tradicionales. Por otro lado, suscita interrogantes sobre 
la calidad, la objetividad y la regulación de los contenidos educativos.

Procedimiento
Para analizar empíricamente el papel de los diferentes actores en la edu-
cación financiera en España, se diseñó un estudio cuantitativo basado en 
encuestas. El objetivo principal fue examinar la brecha existente entre la 
importancia percibida de cada actor y su utilización real por parte de la 
ciudadanía.

Los ocho actores considerados fueron:2

1)	 Instituciones oficiales (Banco de España, Comisión Nacional del 
Mercado de Valores).

2)	 Entidades financieras privadas (bancos, cajas de ahorros).
3)	 Centros educativos (colegios, institutos, universidades).
4)	 Asociaciones de consumidores (OCU, ASUFIN, etc.).
5)	 Creadores de contenido (blogueros, influencers, youtubers, etc.).
6)	 Empresas fintech.
7)	 Asesores financieros.
8)	 Familiares y amigos.

1   Como indica Salas (2022): un individuo puede dejar de ser “analfabeto financieramente” no sólo 
gracias a los programas de educación financiera sino también gracias a la familia y amigos. El proceso 
de enseñar, adquirir, desarrollar y adoptar alfabetización financiera en el contexto familiar se conoce 
como “socialización financiera familiar”.
2   Todos los actores indicados en la Tabla I fueron incluidos en la encuesta excepto empleadores y pro-
gramas empresariales, dado que éstos tienen un papel limitado en España. Únicamente los empleados 
de las instituciones financieras suelen recibir formación financiera proporcionada por sus empresas.
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El cuestionario comprendía varios bloques de información:

•	 Datos generales: identificación, así como hora de inicio y finali-
zación de la encuesta para controlar la calidad de las respuestas.

•	 Variables demográficas: género, edad, nivel educativo, percepción 
sobre la propia alfabetización financiera y requisitos de conoci-
mientos financieros en el puesto de trabajo actual.

•	 Evaluación de los actores: para cada uno de los ocho actores, se 
solicitó a los participantes que evaluaran tanto la frecuencia con la 
que deberían recurrir a ellos al tomar decisiones financieras como 
la frecuencia con la que realmente los utilizaban, mediante una 
escala Likert de 5 puntos (1. Siempre; 2. Habitualmente; 3. Ocasio-
nalmente; 4. Casi nunca; 5. Nunca).

•	 Pregunta abierta: opiniones sobre cómo mejorar las competencias 
financieras, lo que permitió recoger perspectivas cualitativas com-
plementarias.

El estudio se basó en una muestra no probabilística por conveniencia, 
seleccionada mediante una estrategia de muestreo por bola de nieve a 
través de WhatsApp. Este procedimiento permite llegar a un gran número 
de participantes en un breve período de tiempo, facilita la comparación 
de respuestas y reduce el sesgo del entrevistador (Fowler, 2014). Por otro 
lado, una limitación inherente al mismo es que el anonimato de las res-
puestas impide verificar la existencia de envíos duplicados.

De forma previa, el cuestionario fue validado durante una semana 
por diez participantes, cuyas observaciones se incorporaron a la versión 
definitiva. Siguiendo a Sánchez-Fernández et al. (2009), el enlace a la 
encuesta se difundió a través de mensajes personalizados, solicitando 
además a los destinatarios que lo redistribuyeran entre sus contactos 
de WhatsApp. La encuesta estuvo disponible del 1 al 31 de marzo de 
2025, y se envió un recordatorio dos semanas después para incremen-
tar la participación. La población objetivo potencial se estimó en 3.000 
individuos3, obteniéndose 535 respuestas. La tasa de respuesta (17,8 %) 
se sitúa dentro de los rangos habitualmente observados en encuestas 
autoadministradas externas (Sánchez et al., 2009).

3   Se asume un escenario conservador. La distribución inicial por parte de los autores fue realizada a 
300 contactos únicos (sin duplicados) los cuales eran potenciales participantes activos en la encuesta. 
Se asume que aproximadamente un 10% de esos contactos (30 individuos) reenvían la encuesta a una 
media de 100 nuevos contactos –Rosenfeld et al. (2018) indican que el usuario medio tiene entre 100 
y 300 contactos en su agenda–, y que estos nuevos contactos ya no reenviaron la encuesta a nadie. 
De esta manera, el alcance potencial de la encuesta se cifró en una cifra ligeramente superior a los 
3.000 participantes.
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El análisis se estructuró en tres fases:
Fase 1: Depuración de datos y análisis descriptivo, revisando y eli-

minando los registros con valores perdidos o incorrectamente codifi-
cados. Tras su supresión, la muestra final quedó conformada por 530 
registros.

Fase 2: Análisis comparativo, contrastando los resultados por género, 
edad, nivel educativo, conocimiento financiero autopercibido y requisi-
tos de conocimiento financiero en el puesto de trabajo.

Fase 3: Análisis de texto, procesando las respuestas a la pregunta 
abierta para identificar palabras clave y temas comunes.

Resultados
Análisis descriptivo: características de la muestra 
La Tabla II muestra las principales características demográficas de la 
muestra final. Mientras que se aprecia una distribución equilibrada en 
cuanto al género (Panel A), el requerimiento de competencias financieras 
para el trabajo (Panel E) o, en menor medida, la percepción sobre las 
propias competencias financieras (Panel D), la muestra está claramente 
desequilibrada en relación con la edad, el nivel educativo y los cursos 
recibidos para mejorar las competencias financieras (Paneles B, C y F, 
respectivamente).

Tabla II. Distribución muestral por características 
Panel A: Género

Porcentaje (%)
Masculino 50.94
Femenino 47.36
Prefiero no decirlo 1.70
Total 100

Panel B: Edad

Porcentaje (%)
Menor a 18 años 0. 76
Entre 18 y 25 años 5.09
Entre 26 y 45 años 14.34
Entre 46 y 65 años 60.75
Más de 65 años 18.87
Prefiero no decirlo 0. 19
Total 100
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Panel C: Nivel educativo

Porcentaje (%)
Primario 3.21
Secundario 16.60
Universitario 79.62
Prefiero no decirlo 0. 57
Total 100

Panel D: Percepción competencias 
financieras

Porcentaje (%)
Bajas 36.79
Medias 41.89
Altas 20.94
Prefiero no decirlo 0. 38
Total 100

Panel E: Competencias financieras 
requeridas para el trabajo

Porcentaje (%)
Sí 44.72
No 53.96
Prefiero no decirlo 1.32
Total 100

Panel F: Cursos o material recibidos para 
mejorar las competencias financieras

Porcentaje (%)
Sí 36.65
No 62.69
Prefiero no decirlo 0. 76
Total 100

Fuente: elaboración propia.

El sesgo muestral mencionado respecto a ciertas características puede 
condicionar claramente los resultados que se discuten a continuación; 
si bien, en este caso, podría facilitar una mayor detección de posibles 
inconsistencias en el uso de los agentes/actores que participan en el 
proceso de educación financiera, ya que, a priori, una muestra con un 
mayor nivel educativo debería actuar de forma más coherente a la hora 
de tomar sus decisiones financieras.

Análisis comparativo: Uso normativo (debe usar) vs positivo 
(uso real) de los actores
La segunda sección del cuestionario consistió en solicitar a los parti-
cipantes que evaluaran, mediante una escala Likert de 5 puntos que 
oscilaba entre 1 (más significativo/importante) y 5 (menos significativo/
importante), tanto la frecuencia con la que deberían recurrir a los ocho 
actores considerados al tomar decisiones financieras como la frecuencia 
con la que realmente los utilizaban. La Tabla III muestra los resultados 
obtenidos.
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Tabla III. Uso normativo frente a uso positivo de los actores financieros
(Puntuación: 1. Siempre; 2. Habitualmente; 3. Ocasionalmente; 4. Casi nunca; y 5. Nunca)

Actores considerados
Debería usar 
puntuación 

media

Uso real  
puntuación 

media

Brecha 
(gap)

Actor 1: Instituciones oficiales) 1.705 3.253 -1.548
Actor 2: Entidades financieras privadas 2.492 2.871 -0.379
Actor 3: Centros educativos 1.649 3.904 -2.255
Actor 4: Asociaciones de consumidores 2.317 4.096 -1.779
Actor 5: Creadores de contenido 3.465 4.353 -0.888
Actor 6: Empresas fintech 2.758 4.414 -1.656
Actor 7: Asesores financieros 2.027 3.423 -1.396
Actor 8: Familiares y amigos 3.253 3.388 -0.135

Fuente: elaboración propia.

De los resultados presentados en la Tabla III se pueden extraer diver-
sas conclusiones, ya que admiten un análisis desde dos perspectivas. 
En primer lugar, se constata la existencia de una brecha para cada actor 
entre su uso ideal y su uso real (última columna de la Tabla III). En 
segundo lugar, los resultados también permiten comparar las clasifi-
caciones (rankings) de actores establecidas por los participantes en la 
encuesta al responder a la pregunta normativa (debería utilizar) frente a 
la positiva (realmente usa).

En lo relativo a la primera perspectiva, se observa una brecha siste-
mática entre lo que los ciudadanos consideran que deberían hacer y lo 
que efectivamente hacen con respecto al uso de los distintos actores en 
la educación financiera. Para la totalidad de los actores analizados, su 
utilización real es inferior a la ideal percibida, lo que evidencia una dis-
crepancia generalizada entre las expectativas normativas y la conducta 
efectiva. Este hallazgo resulta llamativo, pues podría sugerir que, en el 
fondo, la mayoría de las personas son conscientes de sus limitados cono-
cimientos financieros y consideran que deberían consultar a un mayor 
número de asesores al adoptar decisiones financieras, con independen-
cia de quiénes sean dichos asesores. La mayor diferencia se manifiesta en 
lo relativo a los centros educativos, si bien también se registran brechas 
notables para las organizaciones de consumidores, las empresas fintech, 
las instituciones oficiales y los asesores financieros.

En cuanto a la segunda perspectiva, la jerarquización de los actores 
basada en la puntuación media “normativa” difiere sustancialmente de la 
obtenida a partir de la media “positiva”. De acuerdo con la encuesta, los 
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tres actores que más deberían emplearse son los centros educativos, las 
instituciones oficiales y los asesores financieros. Sin embargo, los actores 
más utilizados en la práctica son, en primer lugar, las entidades finan-
cieras comercializadoras de los productos, seguidas por las instituciones 
oficiales y, en tercer lugar, los familiares y amigos.

Al analizar los resultados para cada uno de los actores, se constata que 
las instituciones educativas presentan la mayor brecha ya que son con-
sideradas el actor normativo más importante, pero ocupan únicamente 
el quinto lugar en cuanto a uso efectivo. Esto puede reflejar las limita-
ciones del sistema educativo formal para proporcionar una educación 
financiera práctica y accesible a la población adulta. Asimismo, en este 
caso se asume que la identificación precisa de este actor por parte de 
los encuestados reviste una cierta dificultad, dado que la utilización del 
material aprendido en diferentes etapas formativas (colegio, instituto o 
universidad) pudo haberse tenido en cuenta al responder a esta pregunta 
en el cuestionario, lo que podría haber condicionado las respuestas de 
los participantes.

Las instituciones oficiales también son percibidas como uno de los 
actores más relevantes, pero exhiben una notable discrepancia entre su 
uso esperado y el real. Esto sugiere que, aun cuando la ciudadanía reco-
noce la autoridad y credibilidad de estas instituciones, podría estar encon-
trándose con importantes barreras de acceso a sus recursos o servicios.

Las entidades financieras privadas constituyen el actor más utilizado 
en la práctica. Paradójicamente, se sitúan únicamente como el quinto 
actor más relevante en el plano normativo. Esta paradoja puede expli-
carse por la mayor accesibilidad de los servicios bancarios en compa-
ración con los ofertados por los restantes actores. No obstante, dicha 
dependencia de las entidades genera preocupación en torno a la existen-
cia de potenciales conflictos de interés.

Las asociaciones de consumidores, las empresas fintech y los asesores 
financieros muestran igualmente una brecha considerable. En el caso 
de las asociaciones de consumidores, este resultado puede indicar que, 
si bien son valoradas por su independencia y defensa de los usuarios, 
padecen limitaciones en términos de alcance o visibilidad. Respecto a las 
empresas fintech, su carácter emergente y su desconocimiento por parte 
de ciertos segmentos poblacionales podrían explicar dicho resultado, 
mientras que, en lo concerniente a los asesores financieros, parece que 
las barreras de acceso (altos costes) pueden estar desempeñando un 
papel determinante en su escaso empleo.

Por último, los creadores de contenido y los familiares y amigos son, 
junto con las entidades financieras privadas, los actores que presentan 
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una menor brecha. Los creadores de contenido registran una brecha 
moderada y son considerados menos relevantes desde el punto de vista 
normativo. Sin embargo, su uso real es relativamente bajo, lo que sugiere 
que aún no han alcanzado una penetración masiva en el ámbito de la 
educación financiera. La categoría de familiares y amigos exhibe la bre-
cha más reducida del estudio, lo que denota que su uso efectivo se alinea 
estrechamente con las expectativas normativas.

Análisis por submuestras
El análisis anterior se repitió para cada uno de los paneles considerados 
en la Tabla II con el objetivo de comprobar si existían diferencias signi-
ficativas entre las submuestras. Para ello, dado que la muestra cumple 
con el requisito de independencia al estar conformada por diferentes 
individuos, se llevó a cabo una prueba t de Student de diferencia de 
medias cuando la muestra se dividió únicamente en dos grupos (Tabla 
IV, correspondiente a las submuestras consideradas en los paneles A, E y 
F de la Tabla II), mientras que se implementó un análisis ANOVA cuando 
los subgrupos considerados fueron tres o más (Tabla V, correspondiente 
a las submuestras consideradas en los paneles B, C y D de la Tabla II).

Junto con los valores medios obtenidos para las preguntas normativas 
(debería utilizar) y positivas (uso real) para cada uno de los actores en 
las distintas submuestras, tanto en la Tabla IV como en la Tabla V se pre-
sentan las diferencias entre grupos y su significatividad estadística para 
cada submuestra específica analizada.

Tal como muestra la Tabla IV, existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas tanto en el uso normativo como, especialmente, en el uso 
positivo o real de cada actor para las distintas submuestras consideradas. 
En concreto, el actor 2 (entidades financieras) y, de manera particular, 
el 3 (centros educativos) parecen ser los que presentan una mayor dis-
crepancia o brecha en su utilización entre los diferentes subgrupos de 
la muestra.
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Respecto a la primera característica (género), las pautas generales se 
mantienen consistentes entre hombres y mujeres, con algunas variaciones 
menores. Las mujeres presentan una brecha ligeramente mayor para todos 
los actores analizados, a excepción de las instituciones oficiales, si bien los 
valores son bastante similares entre ambos grupos. El análisis llevado a cabo 
para verificar diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos 
revela que, con relación al uso normativo de los actores, aunque en términos 
generales las mujeres consideran que todos los actores deberían ser más uti-
lizados que los hombres, únicamente para los actores 4 (organizaciones de 
consumidores), 8 (familiares y amigos) y, especialmente, 7 (asesores financie-
ros) existe una diferencia estadísticamente significativa entre géneros. En lo 
relativo al uso efectivo de cada actor, no se observa un patrón homogéneo, 
dado que en la mitad de los casos la diferencia es positiva y en la otra mitad 
es negativa. Así, por ejemplo, mientras que los actores 3 y 5 son más utiliza-
dos por los hombres, los actores 7 y 8 son más empleados por las mujeres.

En lo concerniente a la segunda característica (competencias finan-
cieras requeridas para el puesto de trabajo), de acuerdo con lo previsto, 
los individuos a quienes se les exige poseer conocimientos financieros 
actúan con mayor coherencia que aquellos a quienes no se les requiere, 
ya que muestran brechas más reducidas para casi todos los actores consi-
derados con la única excepción del actor 8, familiares y amigos. Al anali-
zar la dimensión normativa, se identifican diferencias significativas entre 
ambos grupos en relación con los actores 2 y 3 (entidades financieras 
privadas y centros educativos). En ambos casos, las personas con el requi-
sito de competencias financieras para su trabajo consideran que estos dos 
actores deberían ser más tenidos en cuenta que en opinión del grupo 
de personas sin exigencias de formación financiera en el ámbito laboral. 
Respecto a la dimensión positiva, a excepción de los actores 4 y 8 (orga-
nizaciones de consumidores y familiares y amigos, respectivamente), se 
constatan diferencias significativas entre los dos grupos evaluados.

Por último, en relación con la tercera característica (cursos recibidos), 
los resultados obtenidos para la brecha entre el uso teórico de cada 
actor y su uso efectivo guardan plena concordancia con los alcanzados 
respecto al requerimiento de competencias financieras, puesto que, en 
todos los casos salvo para el actor 8 (familiares y amigos), la brecha es 
menor en las personas que han recibido formación. Este resultado no 
resulta sorprendente, dado que ambas submuestras (personas con exi-
gencias de conocimientos financieros para su labor profesional y perso-
nas con cursos recibidos) presentan una elevada correlación. También se 
obtienen resultados similares al examinar las diferencias en términos de 
significatividad estadística entre ambos subgrupos de la muestra. Al igual 
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que ocurría con la característica precedente, al abordar la dimensión nor-
mativa únicamente se detectan diferencias estadísticamente significativas 
entre submuestras para los actores 2 y 3 (entidades financieras y centros 
educativos), mientras que, al centrarse en la dimensión positiva (el uso 
real de cada actor), se observan diferencias estadísticamente significati-
vas entre grupos para la mayor parte de los actores considerados.

A continuación, la tabla v muestra los resultados obtenidos para los 
subgrupos correspondientes a las tres características restantes de la mues-
tra, las cuales implicaban más de dos subgrupos por cada característica.

En primer lugar, cabe señalar que, en este caso, los valores indicados 
en las dos últimas filas de cada característica (diferencia entre grupos 
en la dimensión normativa y diferencia entre grupos en la dimensión 
positiva) corresponden bien al estadístico F de ANOVA o bien al esta-
dístico de Welch, en función de la existencia o no de homogeneidad de 
varianzas entre los grupos, verificada previamente mediante la prueba de 
Levene. Al igual que antes, los valores en negrita indican diferencias esta-
dísticamente significativas entre grupos a un nivel de confianza del 95 
% o superior. En este caso, al tratarse de más de dos grupos por caracte-
rística, la detección de una diferencia estadísticamente significativa entre 
ellos requiere un análisis post hoc para identificar qué grupo o grupos 
son los causantes de dicha significatividad estadística.4

Al examinar los resultados para cada característica, en lo relativo a la 
edad, la brecha entre el uso normativo y el positivo de cada actor es simi-
lar en los grupos de edad considerados, siendo, en promedio, ligeramente 
menor para el grupo de 26 a 45 años. Esto parece sugerir que este colec-
tivo es algo más coherente que los demás a la hora de adoptar decisiones 
financieras. Cuando se presta atención a las diferencias estadísticas entre 
grupos en relación con el uso que debería darse (uso normativo) a los 
distintos actores, la edad parece constituir un factor relevante, ya que se 
hallan diferencias significativas entre grupos de edad para los actores 2 
(entidades financieras), 3 (centros educativos), 6 (empresas fintech) y 7 
(asesores financieros). El análisis post hoc revela que en la mayoría de estas 
diferencias está involucrado el grupo de personas de entre 26 y 45 años. En 
cuanto al uso real de los actores, se aprecian diferencias significativas para 
los actores 2 (entidades financieras privadas), 5 (creadores de contenido) 
y 8 (familiares y amigos). En las pruebas post hoc se observa que dichas 
diferencias no siempre se deben a los mismos grupos de edad, sino que 
dependen del actor concreto. En todo caso, el grupo de 26 a 45 años se 
halla implicado en las diferencias observadas para los tres actores citados.

4   Los resultados del análisis post-hoc no se han incluido por restricciones de espacio, pero pueden 
solicitarse a los autores. 



González, E. C., Soriano, P., Fernández, M. Á. Actores participantes en la educación financiera en España:  
expectativas frente a realidad

95Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 77-105.
Recibido: 29/10/2025  Aceptado: 25/08/2026

Ta
bl

a 
V.
 R

es
ul

ta
do

s 
po

r s
ub

m
ue

st
ra

s 
m

ed
ia

nt
e 

un
 a

ná
lis

is
 A

N
O

VA
	

A
ct

or
 1

A
ct

or
 2

A
ct

or
 3

A
ct

or
 4

A
ct

or
 5

A
ct

or
 6

A
ct

or
 7

A
ct

or
 8

Ed
ad

(P
an

el
 B

)

M
en

or
 a

 2
6 

añ
os

.
D

eb
er

ía
2.

03
7

2.
03

7
1.

51
9

2.
74

1
2.

92
6

2.
33

3
1.

61
5

3.
00

0
Re

al
id

ad
3.

85
2

3.
48

1
3.

44
4

4.
51

9
3.

40
7

4.
37

0
3.

77
8

3.
18

5
Br

ec
ha

-1
.8

15
-1

.4
44

-1
.9

26
-1

.7
78

-0
.4

81
-2

.0
37

-2
.1

62
-0

.1
85

En
tre

 2
6 

y 
45

 a
ño

s.
D

eb
er

ía
1.

84
2

2.
86

8
1.

47
4

2.
34

7
3.

60
5

3.
08

1
2.

31
1

3.
27

6
Re

al
id

ad
3.

46
7

3.
04

1
3.

85
1

4.
17

6
3.

96
0

4.
44

6
3.

49
3

2.
86

5
Br

ec
ha

-1
.6

25
-0

.1
73

-2
.3

77
-1

.8
29

-0
.3

55
-1

.3
65

-1
.1

82
0.

41
1

En
tre

 4
6 

y 
65

 a
ño

s
D

eb
er

ía
1.

65
5

2.
44

4
1.

67
1

2.
30

6
3.

53
1

2.
77

5
2.

03
8

3.
32

0
Re

al
id

ad
3.

19
2

2.
75

1
3.

92
7

4.
09

4
4.

54
4

4.
51

1
3.

43
9

3.
48

3
Br

ec
ha

-1
.5

37
-0

.3
07

-2
.2

56
-1

.7
88

-1
.0

13
-1

.7
36

-1
.4

01
-0

.1
63

M
ay

or
 a

 6
5 

añ
os

D
eb

er
ía

1.
68

4
2.

50
0

1.
70

0
2.

23
7

3.
30

9
2.

62
1

1.
90

7
3.

12
2

Re
al

id
ad

3.
14

0
2.

92
8

4.
00

0
3.

91
7

4.
34

4
4.

12
5

3.
21

3
3.

52
0

Br
ec

ha
-1

.4
56

-0
.4

28
-2

.3
00

-1
.6

80
-1

.0
35

-1
.5

04
-1

.3
06

-0
.3

98
D

if.
 n

or
m

at
iv

a 
en

tre
 g

ru
po

s
1.

90
0

3.
57

4
2.

77
7

1.
71

2
2.

38
2

3.
93

1
3.

57
9

1.
18

4
D

if.
 p

os
iti

va
 e

nt
re

 g
ru

po
s

2.
08

9
2.

72
5

1.
12

3
2.

16
9

7.
71

3
2.

37
1

1.
43

5
5.

10
2

N
iv

el
 

ed
uc

at
iv

o
(P

an
el

 C
)

Es
tu

di
os

 p
rim

ar
io

s
D

eb
er

ía
1.

88
2

3.
17

7
1.

53
0

2.
41

2
3.

47
1

2.
94

1
2.

17
7

2.
76

5
Re

al
id

ad
3.

35
3

3.
64

7
3.

88
2

4.
05

9
4.

43
8

4.
41

2
3.

47
1

3.
58

8
Br

ec
ha

-1
.4

71
-0

.4
70

-2
.3

52
-1

.6
47

-0
.9

67
-1

.4
71

-1
.2

94
-0

.8
23

Es
tu

di
os

 s
ec

un
da

rio
s

D
eb

er
ía

1.
80

5
2.

44
2

1.
85

1
2.

19
5

3.
54

1
2.

75
6

1.
78

6
3.

19
8

Re
al

id
ad

3.
47

1
3.

16
3

4.
20

0
4.

03
5

4.
47

0
4.

36
9

3.
35

4
3.

61
2

Br
ec

ha
-1

.6
66

-0
.7

21
-2

.3
49

-1
.8

40
-0

.9
29

-1
.6

13
-1

.5
68

-0
.4

14

Es
tu

di
os

 te
rc

ia
rio

s
D

eb
er

ía
1.

67
9

2.
46

7
1.

60
5

2.
32

9
3.

44
5

2.
74

7
2.

06
3

3.
28

4
Re

al
id

ad
3.

20
8

2.
77

8
3.

83
9

4.
10

6
4.

32
9

4.
43

1
3.

43
7

3.
33

9
Br

ec
ha

-1
.5

29
-0

.3
11

-2
.2

34
-1

.7
77

-0
.8

84
-1

.6
84

-1
.3

74
-0

.0
55

D
if.

 n
or

m
at

iv
a 

en
tre

 g
ru

po
s

1.
16

3
3.

50
0

3.
19

4
0.

84
1

0.
23

1
0.

22
5

3.
42

9
2.

17
2

D
if.

 p
os

iti
va

 e
nt

re
 g

ru
po

s
1.

35
2

6.
57

4
2.

72
6

0.
14

9
0.

71
1

0.
15

3
0.

17
5

2.
26

8



González, E. C., Soriano, P., Fernández, M. Á. Actores participantes en la educación financiera en España:  
expectativas frente a realidad

Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 77-105.
Recibido: 29/10/2025  Aceptado: 25/08/2026

96

	
A

ct
or

 1
A

ct
or

 2
A

ct
or

 3
A

ct
or

 4
A

ct
or

 5
A

ct
or

 6
A

ct
or

 7
A

ct
or

 8

Pe
rc

ep
ci

ón
 

co
no

ci
m

. 
fin

an
ci

er
os

(P
an

el
 D

)

Ba
jo

s
D

eb
er

ía
1.

76
0

2.
72

9
1.

75
1

2.
19

5
3.

46
1

2.
77

8
1.

97
9

3.
11

1
Re

al
id

ad
3.

49
2

3.
24

6
4.

34
9

4.
18

3
4.

56
8

4.
60

5
3.

70
5

3.
30

5
Br

ec
ha

-1
.7

32
-0

.5
17

-2
.5

98
-1

.9
88

-1
.1

07
-1

.8
27

-1
.7

26
-0

.1
94

M
ed

io
s

D
eb

er
ía

1.
70

9
2.

39
4

1.
68

3
2.

38
4

3.
52

5
2.

75
6

2.
02

3
3.

32
3

Re
al

id
ad

3.
28

5
2.

84
5

3.
86

2
4.

05
0

4.
25

9
4.

40
4

3.
29

8
3.

32
3

Br
ec

ha
-1

.5
76

-0
.4

51
-2

.1
79

-1
.6

66
-0

.7
34

-1
.6

48
-1

.2
75

0.
00

0

Al
to

s
D

eb
er

ía
1.

60
4

2.
26

1
1.

40
5

2.
40

9
3.

34
2

2.
71

6
2.

11
0

3.
35

5
Re

al
id

ad
2.

75
2

2.
25

0
3.

18
5

4.
02

8
4.

17
3

4.
10

1
3.

18
4

3.
65

1
Br

ec
ha

-1
.1

48
0.

01
1

-1
.7

80
-1

.6
19

-0
.8

31
-1

.3
85

-1
.0

74
-0

.2
96

D
if.

 n
or

m
at

iv
a 

en
tre

 g
ru

po
s

1.
20

9
7.

52
6

8.
11

9
2.

71
6

0.
93

5
0.

09
7

0.
69

0
2.

80
8

D
if.

 p
os

iti
va

 e
nt

re
 g

ru
po

s
11

.9
38

26
.4

25
30

.8
05

0.
97

7
8.

04
6

9.
48

5
8.

65
9

3.
77

7

Fu
en

te
: e

la
bo

ra
ci

ón
 p

ro
pi

a.
 V

al
or

es
 e

n 
ne

gr
ita

 in
di

ca
n 

si
gn

ifi
ca

tiv
id

ad
 e

st
ad

ís
tic

a 
al

 9
5%

 o
 s

up
er

io
r.



González, E. C., Soriano, P., Fernández, M. Á. Actores participantes en la educación financiera en España:  
expectativas frente a realidad

97Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 77-105.
Recibido: 29/10/2025  Aceptado: 25/08/2026

Respecto al nivel educativo, de acuerdo con lo previsto, la menor 
brecha media corresponde al grupo con mayor nivel de estudios. La 
hipótesis nula de igualdad de medias entre grupos se rechaza en el caso 
de la pregunta normativa para los actores 2 (entidades financieras), 3 
(centros educativos) y 7 (asesores financieros), mientras que, en relación 
con el uso real de cada actor, la hipótesis nula se rechaza únicamente 
cuando se considera el actor 2 (entidades financieras). El análisis post 
hoc pone de manifiesto que el grupo de personas con estudios básicos 
es el que muestra diferencias significativas en el uso normativo de las 
entidades financieras respecto a los otros dos grupos, mientras que para 
los actores 3 y 7 es el grupo con estudios secundarios el que presenta 
un valor medio estadísticamente diferenciado. Con relación al uso real 
de las entidades financieras, el responsable de las diferencias estadística-
mente significativas entre grupos es el grupo con un alto nivel formativo, 
puesto que recurre a ellas en mayor medida que lo que lo hacen los otros 
dos grupos.

Finalmente, en lo concerniente a la última característica analizada 
(percepción de las competencias financieras propias), se aprecia una 
clara similitud entre los resultados obtenidos y los correspondientes al 
requisito de conocimientos financieros para el trabajo y a los cursos reci-
bidos, mostrados en los Paneles E y F de la Tabla IV, respectivamente. 
Un hallazgo fundamental es que, para la mayoría de los actores, la bre-
cha entre las respuestas a las preguntas normativas y positivas dismi-
nuye de manera sistemática conforme aumenta el nivel de conocimientos 
financieros autopercibidos. Esto sugiere que la educación financiera no 
solo mejora la alfabetización financiera, sino también la capacidad para 
acceder a recursos adecuados y utilizarlos. La hipótesis de igualdad de 
medias entre grupos se rechaza de forma inequívoca en la dimensión 
normativa para los actores 2 (entidades financieras) y 3 (centros educati-
vos), mientras que, en la dimensión positiva, la hipótesis nula se rechaza 
para todos los actores salvo para el actor 4 (organizaciones de consumi-
dores). Los resultados del análisis post hoc indican que, para la pregunta 
normativa, el grupo que diverge respecto a los otros dos depende del 
actor analizado. Así, mientras que para el actor 2 (entidades financieras 
privadas) es el grupo con baja percepción de competencias financieras el 
que difiere de los otros dos, al considerar el actor 3 (centros educativos), 
el grupo diferenciado es el que cuenta con una alta percepción de com-
petencias. Con relación a la pregunta positiva, el análisis post hoc revela 
una ausencia de homogeneidad en los resultados, de modo que, según el 
actor examinado, los grupos que presentan resultados estadísticamente 
diferentes pueden variar. No obstante, el comportamiento del grupo con 
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alta percepción de competencias financieras suele ser distinto al de los 
otros dos grupos.

Como resultado general por submuestras se constata de forma con-
sistente, para la totalidad de los subgrupos analizados, que todos los 
actores se utilizan menos de lo que los ciudadanos consideran que debe-
rían emplearse; en consecuencia, la brecha obtenida es negativa. Solo 
concurren dos excepciones: el grupo de 26 a 45 años en relación con la 
consulta a familiares y amigos al tomar decisiones financieras (opinan 
que, de hecho, lo hacen más de lo que deberían) y el grupo con alta 
percepción de competencias financieras respecto al uso de entidades 
financieras, si bien en este último caso la diferencia media entre el uso 
debido y el real se aproxima a cero. En ambos supuestos es el uso real 
del actor concreto el que hace que la brecha resulte positiva, ya que el 
uso teórico es análogo al de los restantes grupos.

Consideramos que este último resultado es sumamente revelador, 
pues parece sugerir que, tal como cabía esperar, las personas con mayo-
res competencias financieras actúan de manera más racional al adoptar 
decisiones financieras. En este sentido, y conforme a lo previsto, el nivel 
educativo, la autopercepción de las competencias financieras, el hecho 
de que éstas constituyan un requisito laboral y los cursos de formación 
financiera recibidos son características que influyen de forma determi-
nante en la discrepancia entre el uso normativo de los actores y su utili-
zación real. En todas estas variables, a mayor nivel educativo, competen-
cias financieras, requisito para el puesto laboral o cursos recibidos por 
los integrantes del grupo, más próxima a cero se sitúa la brecha media 
entre las expectativas normativas de uso de todos los actores y su uso 
efectivo. Respecto a las otras dos características consideradas, género y 
edad, los hombres arrojan una menor brecha media entre el uso teórico 
y el real para el conjunto de actores en comparación con las mujeres, y 
el grupo de 26 a 45 años parece revelarse como un colectivo ligeramente 
más coherente que el resto en el uso de actores para la toma de decisio-
nes financieras.

Obviamente, estos resultados deben interpretarse con cautela, ya que 
el tamaño de las submuestras dificulta, en ciertos casos, la obtención de 
resultados plenamente robustos.

Respuestas a la pregunta abierta
Un total de 390 personas (el 73,58 % de los participantes) respondieron a 
la pregunta abierta sobre cómo mejorar la educación financiera. La nube 
de etiquetas de la Figura I muestra los términos utilizados con mayor 
frecuencia en sus respuestas.
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Figura I. Términos más frecuentes en las respuestas a la pregunta abierta

Fuente: elaboración propia

Específicamente, el comentario más recurrente fue la necesidad de 
incluir la formación financiera con carácter obligatorio en todos los nive-
les del sistema educativo, desde la educación primaria hasta la universi-
dad, lo que corrobora los hallazgos cuantitativos relativos a la importan-
cia atribuida a los centros educativos.

Otros temas recurrentes incluyeron: la necesidad de una mayor clari-
dad y honestidad por parte de las entidades financieras, la importancia 
de acceder a agentes no vinculados a la banca privada, el papel de los 
medios de comunicación en la difusión de información financiera y la 
conveniencia de elevar las competencias culturales generales para facili-
tar la comprensión de textos complejos.

Implicaciones para la teoría, la práctica y la investigación 
educativas.
Estos resultados conllevan asimismo implicaciones para la teoría y la 
práctica educativas. Desde una perspectiva curricular, la educación 
financiera debe entenderse no solo como la adquisición de competen-
cias financieras individuales, sino como un componente de la educa-
ción ciudadana: puede contribuir a una participación informada, crítica 
y responsable en contextos sociales con un peso financiero creciente. 
Por lo tanto, su integración en el currículum debe promover no solo el 
conocimiento de productos, sino también la reflexión sobre los derechos 
de los consumidores, la desigualdad, la sostenibilidad, el riesgo y las con-



González, E. C., Soriano, P., Fernández, M. Á. Actores participantes en la educación financiera en España:  
expectativas frente a realidad

Revista de Educación, 414. Octubre-diciembre 2026, pp. 77-105.
Recibido: 29/10/2025  Aceptado: 25/08/2026

100

secuencias sociales de las decisiones financieras. Desde una perspectiva 
teórica, esto sugiere la importancia de adoptar enfoques orientados a 
los grupos de interés que reconozcan la interdependencia entre escue-
las, familias, entidades financieras, autoridades públicas, organizaciones 
comunitarias y los propios estudiantes (Cueva y Viera, 2017; Donaldson 
y Preston, 1995; Freeman, 1984).

En España, la incorporación práctica de tales contenidos en los currí-
culos escolares depende sustancialmente de las administraciones educa-
tivas autonómicas, dentro del marco curricular estatal. Esto exige estrate-
gias de implementación de políticas educativas que combinen directrices 
curriculares con el desarrollo profesional docente, recursos disponibles 
de alta calidad y una evaluación continuada (Björklund y Sandahl, 2023; 
y De Beckker et al., 2019). La colaboración con instituciones públicas, 
universidades y organizaciones de la sociedad civil puede contribuir al 
desarrollo de recursos preservando, al mismo tiempo, la independencia 
pedagógica frente a intereses comerciales.

Para la educación primaria y secundaria, los proyectos de innovación 
podrían evaluar enfoques transversales que vinculen la educación finan-
ciera con las matemáticas, las ciencias sociales, la competencia digital y 
la educación ciudadana (Kaiser y Menkhoff, 2020). Entre los ejemplos 
se incluyen el aprendizaje basado en proyectos en torno al presupuesto 
familiar, los derechos del consumidor, los pagos digitales, el consumo 
sostenible o simulaciones de toma de decisiones en un ámbito comuni-
tario.

La educación para adultos resulta también importante. Los centros 
municipales de formación, los servicios de empleo, las organizaciones 
comunitarias y los programas de aprendizaje a lo largo de la vida podrían 
ofrecer iniciativas accesibles y adaptadas al contexto para adultos que 
afrontan transiciones financieras, tales como el acceso al mercado labo-
ral, el desempleo, el sobreendeudamiento, la migración, la jubilación o 
la digitalización. En el ámbito de la investigación, se debería examinar 
cómo los diferentes agentes implementan y evalúan las iniciativas de 
educación financiera (Walstad et al., 2017). Conviene prestar especial 
atención a los mecanismos a través de los cuales la colaboración entre 
actores influye en el diseño, la implementación y los resultados educa-
tivos de los programas. Resulta crucial evaluar de forma eficaz su con-
tribución al conocimiento, al comportamiento y al bienestar financieros 
(Fernandes et al., 2014).
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Conclusiones

Este trabajo ofrece una visión de conjunto sobre el panorama de la edu-
cación financiera en España, centrándose específicamente en la identi-
ficación y el análisis de los actores clave que configuran este campo de 
estudio. Si bien la literatura se ha focalizado predominantemente en la 
medición de los resultados de la alfabetización financiera —a menudo 
a través de evaluaciones estandarizadas como las pruebas tipo PISA o 
encuestas a gran escala—, se ha prestado comparativamente poca aten-
ción a la diversidad de actores involucrados en el propio proceso de edu-
cación financiera. Nuestra investigación aborda esta brecha analizando 
los roles percibidos y reales de dichos actores, así como el marco norma-
tivo e institucional en el que operan.

A nivel europeo, el marco regulatorio de la educación financiera se 
fundamenta en gran medida en las recomendaciones y principios esta-
blecidos por la OCDE. En España, estas directrices se han articulado a 
través del Plan de Educación Financiera, que incorpora a diversos acto-
res clave en su estructura. Sin embargo, nuestros hallazgos sugieren una 
desconexión entre los actores que los individuos consideran más impor-
tantes para la educación financiera y aquellos con los que efectivamente 
interactúan en la práctica al adoptar sus decisiones financieras.

Los resultados de la encuesta realizada indican un amplio reconoci-
miento de la importancia de la educación financiera entre la población 
española. No obstante, existe una notable discrepancia entre la relevan-
cia atribuida a actores específicos y la medida en que estos son utili-
zados. Para la totalidad de los actores analizados, su uso real se sitúa 
sistemáticamente por debajo del ideal percibido, patrón que se mantiene 
en prácticamente todas las submuestras demográficas. De forma clara, 
las instituciones oficiales (tales como el Banco de España o la Comisión 
Nacional del Mercado de Valores) y los centros educativos son valorados 
como los actores más idóneos a consultar en materia de educación finan-
ciera. A pesar de ello, las entidades financieras privadas emergen como 
los agentes consultados con mayor frecuencia, aun cuando ocupan úni-
camente la quinta posición en términos de conveniencia percibida. Esta 
discrepancia puede atribuirse a la mayor accesibilidad de los recursos del 
sector privado. Asimismo, esta dependencia hacia las entidades financie-
ras plantea inquietudes en torno a potenciales conflictos de interés.

La mayor brecha entre lo que los ciudadanos consideran que deberían 
hacer y lo que efectivamente hacen al consultar con diferentes actores 
para adoptar decisiones financieras corresponde a los centros educati-
vos, que son considerados el actor normativo más importante, pero que-
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dan relegados al quinto puesto según su uso efectivo. Esto sugiere un 
potencial sumamente desaprovechado del sistema educativo formal para 
impartir educación financiera. Las respuestas a la pregunta abierta de la 
encuesta muestran también una demanda ciudadana explícita hacia la 
integración de la educación financiera en el currículo educativo reglado. 
Atender esta demanda, sin embargo, requiere inversiones en formación 
docente, desarrollo curricular y recursos pedagógicos especializados.

El análisis complementario por submuestras revela que, de manera 
consistente en prácticamente todos los subgrupos evaluados, todos los 
actores se utilizan menos de lo que la ciudadanía estima pertinente. No 
obstante, factores tales como el nivel educativo, la autopercepción de las 
competencias financieras, el requisito de conocimientos financieros en el 
puesto laboral y la formación financiera recibida influyen con claridad 
en la magnitud de la brecha entre el uso normativo de los actores y su 
utilización real. Conforme a lo previsto, dicha brecha se reduce a medida 
que estos factores mencionados se incrementan.

Asimismo, se han hallado diferencias entre grupos en el uso teórico 
de los actores y, especialmente, en su uso efectivo. La frecuencia de con-
sulta a actores como las instituciones oficiales, las entidades financieras 
privadas, los centros educativos, los creadores de contenido y las empre-
sas fintech difiere entre grupos cuando se consideran variables como la 
autopercepción del conocimiento financiero, los requisitos del puesto de 
trabajo y los cursos financieros recibidos para segmentar la muestra en 
distintos grupos.

En conjunto, nuestros resultados apuntan a la necesidad de reforzar el 
papel de las instituciones oficiales como fuentes de educación financiera, 
mejorando su accesibilidad y visibilidad. Asimismo, respaldan la integra-
ción sistemática de la educación financiera dentro del sistema educativo 
formal, aspectos que deberían ser considerados por reguladores y res-
ponsables de políticas públicas.

En todo caso, resulta fundamental interpretar estos resultados con 
cautela, dadas ciertas limitaciones inherentes al diseño del estudio. La 
muestra de la encuesta está sujeta a sesgos derivados del método de 
muestreo por bola de nieve —que dio lugar a una sobrerrepresenta-
ción de individuos vinculados al profesorado universitario—, así como 
al tamaño muestral reducido en determinados grupos de edad o nivel 
educativo. Estos elementos pueden condicionar la robustez y la genera-
lización de los resultados.

A la luz de estas consideraciones, se requiere investigación adicional 
para profundizar en la comprensión de las funciones y la eficacia de 
los distintos actores en la educación financiera. En particular, futuros 
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trabajos deberían procurar la incorporación de perspectivas de exper-
tos sobre la importancia e impacto relativos de los diversos agentes, así 
como explorar estrategias orientadas a reducir la brecha entre la interac-
ción percibida y la utilización real de las fuentes más fiables de educa-
ción financiera.
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Resumen
Este estudio analiza la prevalencia y la conceptualización del abuso sexual 
infantil (ASI) en futuros docentes en España, examinando la prevalencia global 
y por sexo, las discrepancias entre la percepción y la experiencia objetiva de 
victimización, y la exposición a la pornografía como una tipología específica. 
Participaron 1297 estudiantes universitarios (82,2% mujeres, 17,8% hombres) 
matriculados en titulaciones del ámbito educativo, quienes respondieron a una 
adaptación española del cuestionario ICAST-R. Se aplicaron análisis descriptivos 
y de Chi-cuadrado para evaluar la prevalencia del ASI, diferenciando entre la 
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autopercepción como víctima y las respuestas afirmativas a tipologías concretas 
de abuso. Mientras que el 12,4% de los participantes se identificó como víctima 
de ASI, el 52% declaró haber vivido al menos una experiencia abusiva especí-
fica, lo que evidencia una brecha considerable entre la percepción subjetiva 
y la experiencia objetiva. Las mujeres reportaron tasas significativamente más 
altas de tocamientos no deseados, comentarios sexuales inapropiados y actos 
sin consentimiento, mientras que los hombres reportaron una mayor exposición 
a material pornográfico, la única tipología en la que la prevalencia masculina 
superó a la femenina. Las diferencias de género y una conceptualización limitada 
del ASI parecen dificultar su detección, especialmente entre los hombres. Estos 
hallazgos ponen de manifiesto la necesidad de reforzar la formación del futuro 
profesorado en materia de ASI, ampliar las definiciones vigentes para incorporar 
tipologías emergentes como la exposición a la pornografía, y desarrollar instru-
mentos de evaluación más sensibles que favorezcan la prevención y la detección 
temprana del ASI en los contextos educativos. Asimismo, se recomienda que 
futuras investigaciones consideren el papel moderador de variables psicológicas, 
como la resiliencia, y las limitaciones metodológicas derivadas del sesgo geográ-
fico y del diseño retrospectivo del estudio, con el fin de ofrecer una comprensión 
más completa y matizada del fenómeno, así como del sesgo del muestreo por 
conveniencia utilizado.

Palabras clave: Abuso infantil, Abuso sexual, Profesorado en formación, Diferen-
cias de género, Pornografía 

Abstract
This study examines the prevalence and conceptualization of child sexual abuse 
(CSA) among preservice teachers in Spain, analysing overall and gender-specific 
prevalence, discrepancies between perceived and objectively reported victimiza-
tion, and exposure to pornography as a specific typology of CSA. A sample of 
1,297 university students (82.2% female, 17.8% male) enrolled in education-re-
lated degrees completed a Spanish adaptation of the ICAST-R questionnaire. 
Descriptive and chi-square analyses assessed CSA prevalence, distinguishing 
between self-perceived victimization and affirmative responses to specific abuse 
typologies. While 12.4% of participants self-identified as CSA victims, 52% repor-
ted at least one specific abusive experience, revealing a substantial gap between 
perception and objective experience. Women reported significantly higher rates 
of unwanted touching, sexually inappropriate comments, and non-consensual 
acts, whereas men reported greater exposure to pornographic material, the only 
abuse typology in which male prevalence exceeded that of females. Gender 
differences and a limited conceptualization of CSA appear to hinder its detec-
tion, particularly among men. These findings underscore the need to streng-
then CSA-related training for preservice teachers, broaden current definitions to 
include emerging typologies such as pornography exposure, and develop more 
sensitive assessment tools to support the prevention and early detection of CSA 
in educational settings. Future research should consider the moderating role 
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of psychological variables, such as resilience, and account for methodological 
constraints related to geographical bias and the retrospective nature of the study, 
in order to provide a more comprehensive and nuanced understanding of the 
phenomenon and the biases limitations inherent in convenience sampling.

Keywords:� Child Abuse, Sexual Abuse, Preservice Teachers, Gender Differences, 
Pornography

1. Introducción
La prevalencia del abuso sexual infantil y adolescente (ASI) ronda entre 
el 10 y el 20% de la población mundial, normalmente con el doble de 
víctimas mujeres que hombres (Pereda, 2016) aunque, según la sexta edi-
ción del European Sourcebook of Crime and Criminal Justice Statistics, 
solo se denuncia el 11,6% de las agresiones sexuales (Aebi et al., 2021, 
p. 353). En España, entre 2017 y 2021, un 65% de las denuncias por deli-
tos sexuales contra las mujeres fueron catalogadas como ASI, ya que los 
sufrieron cuando aún eran menores de edad (INE, 2023). Así, la brecha 
entre la incidencia y la prevalencia señala la violencia sexual como uno 
de los delitos menos denunciados en el mundo (Lameiras et al., 2011) y 
que, por tanto, genera mayor impunidad a los agresores y mayor despro-
tección a las víctimas.

De manera concreta, la prevalencia en España ronda un 9% en varones 
y un 18% en mujeres (Pereda , 2016), pero si atendemos a la diferencia 
entre realidad percibida y hechos concretos investigados en los estudios 
sobre ASI, estas cifras podrían ser inexactas. Así, investigaciones clásicas 
como la de Ratican (1992) afirman que la prevalencia de ASI debería ser 
mucho mayor de lo que suele reportarse en los autoinformes y cuestio-
narios, puesto que las víctimas no siempre identifican sus experiencias 
pasadas como abuso, especialmente si este no involucró violencia física. 
Por otra parte, estudios como el de Stoltenborgh et al. (2011) destacan 
que la prevalencia del abuso varía considerablemente entre regiones y 
tipos de muestras debido a diversos moderadores, siendo clave el diseño 
del cuestionario. Para estos autores, los cuestionarios que utilizan una 
definición más amplia, incluyendo abuso sin contacto (como exhibicio-
nismo o pornografía), tienden a reportar mayores tasas de abuso en com-
paración con aquellos que usan definiciones más restrictivas o simplis-
tas. De manera complementaria, Stoltenborgh et al. (2011) encontraron 
también que un mayor número de preguntas específicas sobre ASI en los 
autoinformes está asociado con una mayor prevalencia reportada, espe-
cialmente en niñas. Esto probablemente indica que existe un porcentaje 
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de la población que, a pesar de haber sufrido ASI, no lo afirma en las 
encuestas oficiales bien porque las experiencias vividas no encajan en 
su imaginario como abuso sexual, bien porque no se le pregunta de una 
manera detallada. Esta situación requiere soluciones urgentes, dado el 
impacto psicológico de los abusos sexuales a la infancia y la adolescen-
cia y sus secuelas en la vida adulta (Aguirre et al., 2022).

Las consecuencias de sufrir ASI son muy elevadas: autores como 
Pacheco (2021) señalan que las víctimas suelen experimentar malestar 
psicológico, efectos en la estructura de personalidad, especialmente per-
sonalidad inhibida e inseguridad, sentimientos de miedo, inmadurez e 
inestabilidad emocional caracterizada por tristeza, abatimiento, incapa-
cidad de experimentar placer, desinterés e irritabilidad, entre otras. Asi-
mismo, distintas revisiones como Latorre (2023) plantean consecuencias 
sintomatológicas que se manifiestan en trastorno por estrés postraumá-
tico continuado, impacto en el desarrollo y la crianza familiar y, por 
último, alteraciones en la propia identidad. Y aunque cada vez hay más 
concienciación y tratamientos dirigidos a paliar estos efectos, la preven-
ción es una de las principales herramientas para afrontar este grave pro-
blema (Kenny, 2004).

En este contexto, los centros educativos son un lugar privilegiado para 
“diagnosticar e intervenir en la realidad de los niños o niñas y adolescen-
tes que sufren o estén en riesgo de sufrir este tipo de abusos” (Rúa, Pérez 
y González, 2018, p. 23). Estos centros -y, en especial, su personal- son 
un espacio fundamental tanto para la prevención como para la detección 
y el abordaje del ASI y, aunque no existen criterios formales definidos 
(Walsh et al., 2018), algunos países implementan la educación en pre-
vención de forma generalizada desde hace décadas (Bright et al., 2022).

Sin embargo, abordar el ASI en el sistema educativo no es fácil, ya 
que exige tener en cuenta los conflictos y barreras que encuentra el pro-
fesorado a la hora de atajar estos problemas (Russo y González-Torres, 
2020). Los docentes, por un lado, consideran que su formación acadé-
mica no les ha preparado para hacerlo y, por otro, tienen temores rela-
cionados con las consecuencias de informar y con la falta de confianza 
en los servicios de protección (Kenny , 2004). Además, pueden existir 
circunstancias personales relacionadas con el ASI que incidan en el estilo 
de afrontamiento al poner en juego mecanismos psicológicos complejos 
que, por ejemplo, pueden llevar a minimizar los hechos para evitar la 
estigmatización y para preservar las propias creencias sobre el mundo, 
sobre las demás personas y sobre sí mismas (Fohring, 2015). Como con-
secuencia de lo anterior, existe un alto porcentaje de profesionales en 
contacto directo con menores que no es capaz de identificar la presencia 
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de indicadores de ASI (Reitsema y Grietens, 2016). O peor aún, que, 
aunque los haya detectado o haya escuchado el relato de una víctima, 
no actúa de forma inmediata para iniciar procedimientos destinados a la 
protección del menor (Swingle et al., 2016), a pesar de la enorme difi-
cultad que implica para una víctima revelar los abusos sufridos (Paine y 
Hansen, 2002). 

Por otro lado, hay que tener en cuenta que la mayoría de los estudios 
de prevalencia se centran en estudiantes, mientras que aún no existen 
investigaciones específicas sobre la cantidad de docentes afectados por 
ASI ni los problemas particulares que enfrentan. Esto resulta especial-
mente relevante, ya que el papel proactivo de los educadores que han 
sido víctimas podría ser clave en la sensibilización y en la detección de 
estas agresiones, particularmente en un contexto donde las herramientas 
de detección temprana suelen ser poco efectivas (Bailhache et al., 2013; 
Ramírez y Allison, 2018). 

Además, no debemos obviar las consecuencias que el ASI presenta 
en quienes lo sufren, las cuales podrían impactar directamente la capa-
cidad de un educador para identificar señales de abuso en sus alumnos. 
Entre estas consecuencias destacan dos: la disociación y el Trastorno por 
Estrés Postraumático Complejo (TEPT-C). La disociación es un fenómeno 
ampliamente documentado en víctimas de abuso sexual infantil, identi-
ficado como un mecanismo común para bloquear recuerdos traumáti-
cos. Por ejemplo, Briere y Conte (1993) encontraron que el 59% de los 
adultos con antecedentes de abuso reportaron amnesia parcial o total en 
algún momento de sus vidas, mientras que Williams (1995) observó que 
más de un tercio de las mujeres entrevistadas no recordaban episodios 
de abuso documentados en su infancia, con tasas más altas de amnesia 
en casos graves. Estos traumas, especialmente cuando son prolongados 
y repetitivos, están asociados con el TEPT-C, reconocido por la Organi-
zación Mundial de la Salud (OMS) en la CIE-11 (2022). Este trastorno 
incluye síntomas como dificultades severas en la regulación emocional, 
relaciones interpersonales y percepción de sí mismo, de su contexto y 
de las demás. Ambos fenómenos pueden limitar la capacidad de una 
persona que ha sufrido abuso para identificar señales de alarma en con-
textos peligrosos, ya sea para ellos mismos o para otros. Esto no solo 
incrementa el riesgo de revictimización (Messman y Long, 1996), sino 
que también puede dificultar que un docente detecte signos de abuso en 
sus alumnos.

Además de la falta de eficacia de los mecanismos de detección tradi-
cionales, nos encontramos ante una nueva problemática, que es la rápida 
evolución de los ASI y la aparición de nuevos tipos que tradicionalmente 
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no se consideraban como tales, como la exposición a la pornografía. Se 
ha confirmado que los adolescentes expuestos a contenidos sexuales 
explícitos tienen más probabilidades de participar en comportamientos 
sexuales de riesgo en la adultez, así como el desarrollo de problemas que 
impactan negativamente en la autoestima, intimidad y en las relaciones 
con las parejas (Flood, 2009). Por otro lado, el número de modalida-
des de exposición (como revistas, películas y sitios web) amplifica este 
riesgo. Aunque los efectos suelen ser significativos en ambos géneros, un 
estudio reciente ha mostrado que la relación es más fuerte en hombres, 
mientras que en mujeres la relación fue menos pronunciada, excepto 
en el inicio sexual temprano (Lin, Liu y Yi, 2020). Sin embargo, aun-
que la concienciación de los peligros de la pornografía está creciendo, 
no siempre se tiene en cuenta en los estudios de prevalencia de ASI, y 
menos aún en los realizados en España, donde sólo las investigaciones 
más recientes la incluyen entre los tipos de abuso evaluados (Ferragut, 
Ortiz-Tallo y Blanca, 2022).

Por todo ello, este trabajo se centra en conocer la prevalencia del ASI 
en una muestra de especial interés, así como su conceptualización, al 
incluir una pregunta inicial cuya respuesta se coteja con las que aluden a 
alguna forma concreta de agresión sexual. Bajo esta premisa, se plantean 
dos objetivos principales. 

Este estudio busca analizar, en primer lugar, la prevalencia de ASI en 
educadores en formación inicial, quienes podrían contribuir en el futuro 
a la prevención y detección de estos casos en su alumnado. Se eligió a 
este grupo porque no ha recibido formación previa para detectar ASI, a 
diferencia de algunos docentes en activo (Kenny, 2004). Esto permitirá 
comparaciones entre esta y otras poblaciones, minimizando sesgos de 
sobrediagnóstico. En segundo lugar, se pretende ver hasta qué punto hay 
personas que pueden no considerarse víctimas a pesar de haber sufrido 
alguna de las tipologías descritas en el cuestionario. Para ello, se pregun-
tará primero si los participantes consideran haber sufrido ASI y luego 
se indagará por eventos específicos, de forma que las dos respuestas 
se complementen y permitan analizar la conceptualización e imaginario 
que cada participante tiene sobre el ASI y sus diferentes tipologías. Esto 
permitirá comprobar si en mayor o menor porcentaje hay personas que, 
tras informar no haber sufrido ASI -o no estar seguras de ello-, afirman 
después haber sufrido algunas de las tipologías del cuestionario, lo que 
la identificaría como víctima sin conciencia de serlo y apuntaría a que 
las tipologías de ASI experimentadas no forman parte de su concepto de 
abuso sexual. Para ello primero analizaremos la parte de la muestra que 
ha respondido que sí considera haber sido víctima de abuso sexual y, a 
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continuación, analizaremos la parte que ha respondido que no se consi-
dera víctima o que no lo sabe. El tercer objetivo será estudiar la preva-
lencia de la Pornografía como ASI dentro de dicha población, puesto que 
es una variable escasamente incluida en los cuestionarios sobre abuso 
sexual en español. 

Este trabajo plantea tres hipótesis de trabajo, formuladas como afirma-
ciones coherentes con el diseño del estudio. 

•	 H1: La prevalencia del ASI en esta muestra es similar a los datos 
estadísticos oficiales reportados en otros trabajos en español en 
este tipo de muestra. 

•	 H2: Existe una discrepancia significativa entre el ASI reportado y 
la autopercepción de victimización, lo que podría apuntar a una 
conceptualización desactualizada y/o desajustada del ASI en el 
futuro profesorado. 

•	 H3: La prevalencia de exposición a material pornográfico es mayor 
en hombres que en mujeres.

2. Método

2.1. Diseño
Este estudio sigue un diseño transversal, descriptivo y retrospectivo. 
Los datos se recopilaron en un único momento temporal mediante un 
cuestionario autoadministrado, y la muestra informó retrospectivamente 
sobre experiencias de abuso sexual durante la infancia. La comparación 
entre grupos diferenciados en sexo se llevaron a cabo mediante un enfor-
que correlacional, no experimental, basado en análisis de Chi-cuadrado.

2.2. Participantes 
Una muestra de 1297 estudiantes universitarios (mujeres=1066, 82.2%; 
hombres=231; 17.8%) de la ciudad de Málaga (España) respondió al cues-
tionario ICAST-R (Dunne et al., 2009). El rango de edad de los participan-
tes fue de 19 a 55 años (M=22.18, DT=4.58). La muestra se obtuvo a par-
tir de estudiantes de Ciencias de la Educación de los grados de Primaria, 
Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Social. La muestra 
se obtuvo mediante un procedimiento de muestreo no probabilístico por 
conveniencia, lo que limita su representatividad estadística. No obstante, 
refleja diversidad en términos de titulación y año académico, y mantiene 
una proporción aproximada de 4:1 entre mujeres y hombres, acorde con 
la distribución de género característica de los estudios universitarios rela-
cionados con la educación en España.
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2.3. Procedimiento
El cuestionario fue administrado presencialmente por una investigadora 
mediante Formularios de Google y las preguntas se configuraron para 
que la respuesta fuese obligatoria, de manera de que no se obtuviesen 
valores perdidos. La participación fue anónima y voluntaria y los partici-
pantes debían incluir una clave, que sólo ellos conocían, en caso de que 
deseasen contactar con el equipo investigador para obtener más informa-
ción o participar en más pruebas.

2.4. Consideraciones éticas y consentimiento informado
Antes de completar el cuestionario, los participantes recibieron infor-
mación por escrito sobre los objetivos del estudio, el carácter voluntario 
y anónimo de su participación, y su derecho a retirarse en cualquier 
momento sin ninguna consecuencia; la cumplimentación del cuestiona-
rio se consideró equivalente al otorgamiento del consentimiento infor-
mado. No se recopiló ninguna información que permitiera identificar 
personalmente a los participantes; la contraseña personal descrita ante-
riormente constituyó el único identificador generado por estos, y se uti-
lizó exclusivamente para posibilitar un contacto de seguimiento opcional 
por iniciativa del propio participante. Los datos fueron tratados de con-
formidad con la Ley Orgánica 3/2018 de Protección de Datos Personales 
y garantía de los derechos digitales (LOPDGDD) y con el Reglamento 
(UE) 2016/679 (RGPD).

2.5. Instrumentos
Para esta investigación se aplicó una adaptación al español del cuestio-
nario ICAST-R (Dunne et al., 2009) para medir retrospectivamente las 
experiencias de Abuso físico, emocional y sexual durante la minoría de 
edad, utilizándose sólo los ítems referidos a la exposición involuntaria 
a actos sexuales (ASI). En la adaptación se añadieron dos variables de 
medición de relevancia en base a la literatura científica: la percepción 
de vivencia de ASI y la exposición a contenido pornográfico. Adicional-
mente, se preguntó a los participantes por variables sociodemográficas 
tales como edad, sexo, estudios y curso. 

Las primeras preguntas del cuestionario se centraron en si la per-
sona había experimentado actos de contenido sexual no consentidos, 
ya sea dirigidos hacia ella o hacia otras personas, y siempre ocurridos 
de manera involuntaria. La primera pregunta fue si consideraban que 
habían sido víctimas de ASI (Victimización), con tres posibles respuestas 
(Sí, No, Tal Vez). El resto de las preguntas era de respuesta dicotómica 
(Sí, No). Se evaluó si los participantes habían sufrido distintos tipos de 
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abuso: ser obligados a mirar en vivo partes íntimas de otra persona 
(Exposición), ser fotografiados o grabados con contenido sexual (Gra-
bación), haber recibido tocamientos no deseados (Tocamientos), haber 
recibido comentarios molestos de índole sexual (Comentarios), haber 
tenido relaciones sexuales contra su voluntad siendo menores (Actos), o 
haber sido expuestos a material pornográfico (Pornografía).

2.6. Análisis
Para el análisis de datos se utilizó el software estadístico SPSS 27. Antes 
de comenzar se examinó la consistencia interna del cuestionario al 
haberle incluido dos nuevos ítems. Se obtuvo un coeficiente alfa de Cron-
bach de 0.66, similar a los valores obtenidos en las aplicaciones previas 
del ICAST-R (Dunne et al., 2009; Jiménez-Borja et al., 2020), aunque este 
es inferior al umbral convencional de 0.70 recomendado para la consis-
tencia interna (Cohen, 1988). Este valor más bajo debe interpretarse con 
cautela, ya que la incorporación de dos nuevos ítems modifica el ins-
trumento original y aún no se ha realizado una validación psicométrica 
independiente de esta adaptación específica. Dada la heterogeneidad en 
las tasas de respuesta afirmativa (que oscilaron entre el 1.5% y el 28,4%) 
y el reducido número de ítems, también se calculó el coeficiente omega 
de McDonald como una alternativa más robusta al alfa de Cronbach, 
puesto que no depende del supuesto de tau-equivalencia. A partir de un 
modelo unifactorial estimado mediante correlaciones tetracóricas entre 
los seis ítems, se obtuvo un valor de omega de ω = .82, considerable-
mente superior al coeficiente alfa e indicativo de una buena consistencia 
interna del instrumento adaptado. Esta cuestión se aborda con mayor 
detalle en el apartado de Limitaciones.

En el primer bloque de análisis se llevó a cabo un estudio descriptivo 
de las variables de interés, tanto del propio cuestionario como de las 
variables sociodemográficas de Sexo o Edad, con el objetivo de estudiar 
la prevalencia del abuso sexual y sus tipologías en futuros educado-
res. Esto ofreció una estimación de las frecuencias de las variables de 
victimización y sus diferentes tipologías. A continuación, se analizaron 
las frecuencias de respuesta a las distintas tipologías de abuso desde 
dos ángulos: El primero teniendo en cuenta a las personas que habían 
respondido como “Sí” a si se consideraban víctimas de un abuso sexual 
durante su infancia. El segundo análisis se realizó reclasificando al sujeto 
de acuerdo con si había contestado a “Sí” en alguna de las tipologías 
de abuso sexual, sin importar cómo había respondido a la pregunta de 
victimización (Tabla 1). Esta reclasificación es la que se utilizará para los 
siguientes análisis. 



Rodrigues, Z. Expectativas Académicas del Alumnado de Origen Inmigrante en España: Una Revisión Sistemática

Revista de Educación, 413. Julio-septiembre 2026, pp. 103-133. 
Recibido: 07/02/2025  Aceptado: 10/04/2026

116

En el segundo bloque se realizó un análisis Chi Cuadrado que se 
aplicó para examinar las diferencias por sexo con respecto al ASI, cal-
culándose la Razón de ventaja (OR) para estudiar las posibilidades de 
sufrir algún tipo de ASI y los Coeficientes de Intervalo superiores e infe-
riores (CI) como medida del tamaño del efecto de la diferencia, así como 
los Residuos Corregidos (RC<2 en valor absoluto para significación) para 
estudiar la dirección de la significación dentro de las tablas de contingen-
cia para variables dicotómicas. Por último, se calculó el coeficiente Phi 
para determinar el tamaño del efecto de los análisis (P<0.1). 

3. Resultados

3.1. Prevalencia del ASI y Tipologías
El análisis inicial de las respuestas a la pregunta de si se consideraban 
víctimas de abuso sexual infantil arrojó 161 respuestas afirmativas de 
la muestra total, con un porcentaje de 11.4 % en mujeres y un 1 % en 
hombres (Tabla 1). De entre todas las tipologías reportadas en mujeres 
destacan los tocamientos (7.1 %), los comentarios (6.6 %) y la exposición 
a las partes privadas (6.3 %), y en hombres la pornografía (6.2 %). Cabe 
destacar que un 12% de la muestra informó que no estaba segura de 
si había sufrido o no algún tipo de abuso, por lo que no se incluyó en 
este primer análisis. Sin embargo, cuando en vez de la primera pregunta 
genérica sobre ASI lo que consideramos es si se ha dado una respuesta 
afirmativa a una o varias de las tipologías de la encuesta, la prevalencia 
se eleva a un 52% del total, del cual un 43.4% corresponde a mujeres y un 
8.6% corresponde a hombres. Por otro lado, este porcentaje está media-
tizado por la distribución natural de la muestra, que se sitúa en 4:1 a 
favor de las mujeres. Cuando se calcula el porcentaje de prevalencia con 
respecto a los sexos por separado, se muestra que el 52.8% de las muje-
res encuestadas ha marcado alguna tipología de ASI en el cuestionario, 
mientras que, para los hombres, el porcentaje es de un 48.1% (Tabla 2). 
De la muestra que contestó “No” a victimización un 19.7% indicó haber 
sufrido una o más tipologías, mientras que el porcentaje que lo indicó en 
personas que respondieron “Tal vez” fue del 78.5%. 

Cuando se estudian los dos tipos de medidas del cuestionario -en 
general y concretando tipologías- y se considera la distribución por sexo 
se encuentran datos de interés. Con respecto a las mujeres, cuando se 
tienen en cuenta las respuestas a tipologías concretas se produce una 
subida en la prevalencia total (43.4%) con respecto a la victimización 
informada (11.4%). De hecho, suben todas las categorías, destacando el 
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incremento en comentarios inapropiados (17% de diferencia), o la expo-
sición involuntaria a pornografía (16.5% de diferencia). Con respecto a 
los hombres, los datos pueden ser matizables debido a que la muestra es 
más pequeña, pero aun así la prevalencia se incrementa de un 1% a un 
8.6%, y entre las tipologías que más suben destacan la pornografía (5.7% 
de diferencia) y la exposición a partes privadas (2% de diferencia). 

Por último, el análisis descriptivo mostró que la edad media de inicio 
se sitúa en los 12.9 años (DT=4.30), con un intervalo de 3 a 18 años 
(la edad máxima que el cuestionario permitía). Respecto su duración, 
la media informada es de 2.15 (DT=1.54) con un intervalo de 1 (valor 
mínimo) a 8 años. Del mismo modo, la franja de los 10 a 18 años fue la 
más reportada, con un 67.1% de los hombres y un 74.8% de las mujeres. 
El promedio de abusos diferentes sufridos se sitúa en un 2.0 (DT=1.4).

Tabla 1. Comparativa por sexo entre el número de respuestas 
afirmativas sobre victimización con respecto las respuestas afirmativas 
a alguna tipología de ASI.

    N M (SD) Expos Grabac Tocam Comen Actos Porno

Mujer
Victimización 148 

(11.4%)
2.7 

(1.4)
82 

(6.3%)
4

(0.3%)
92 

(7.1%)
85 

(6.6%)
55 

(4.2%)
73 

(5.6%)

ASI 563 
(43.4%)

1.9
(1.2)

185 
(14.3%)

17 
(1.3%)

168 
(13%)

308 
(23.7%)

122 
(9.4%)

287 
(22.1%)

Hombre
Victimización 13

(1%)
2.2

(1.0)
3 

(0.2%)
0

(0%)
7 

(0.5%)
6  

(0.5%)
5 

(0.4%)
6 

(0.5%)

ASI 111 
(8.6%)

1.5
(0.7)

29 
(2.2%)

2
(0.2%)

17 
(1.3%)

27 
(2.1%)

9 
(0.7%)

81 
(6.2%)

3.2. Análisis por sexo
El análisis por sexo arroja datos de interés. El análisis de Chi- cuadrado 
realizado para evaluar la asociación global entre el sexo y el hecho de 
haber reportado alguna tipología de ASI (Tabla 2 y Figura 1) no alcanzó 
significación estadística (χ²(1) = 1.725, p = .189, Phi = 0.036, OR = 1.21), 
lo que indica una asociación muy débil. Este resultado podría explicarse 
parcialmente por la inclusión de la tipología de exposición a la porno-
grafía, ya que 81 de 111 hombres que reportaron ASI seleccionaron esta 
categoría. Las mujeres tuvieron una probabilidad 1,21 veces mayor de 
reportar alguna tipología ASI.

Aunque, dadas las cifras, esta diferencia no es significativa cuando se 
tienen en cuenta a la vez todas las tipologías. Tampoco hubo diferencias 
importantes en cuanto a las categorías Exposición y Grabación. Con rela-
ción a la exposición involuntaria a partes privadas (Exposición), hay una 
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leve tendencia significativa ((χ²(1) = 3.18, p = 0.075, Phi = 0.049, OR = 
1.46) que indica que las mujeres tienen 1.46 veces más probabilidades de 
reportar este tipo de exposición. Con respecto a haber sido grabado sin 
consentimiento (Grabación), los resultados tampoco fueron significativos 
((χ²(1) = 0.70, p = 0.403, Phi = 0.023, OR = 1.86). Las mujeres tienen 1.86 
veces más probabilidades de reportar esta experiencia, lo que no tiene 
significancia estadística. 

Figura 1. Distribución porcentual de las tipologías de abuso sexual 
infantil en función de la percepción de victimización (‘Victimización’) y la 
prevalencia real basada en tipologías específicas (ASI).

En cambio, sí hubo diferencias en cuanto las categorías Tocamien-
tos, Comentarios, Actos y Pornografía. En el caso de los tocamientos no 
deseados (Tocamientos), las mujeres reportaron significativamente más 
esta experiencia (χ²(1) = 10.96, p = 0.001, Phi = 0.092, OR = 2.36), siendo 
2.36 veces más propensas que los hombres a reportar este tipo de vic-
timización (un 136% más). Esto se repite en los comentarios de índole 
sexual (Comentarios), donde las diferencias fueron estadísticamente sig-
nificativas (χ²(1) = 29.34, p < 0.001, Phi = 0.150, OR = 3.07), con una pro-
babilidad 3.07 veces más elevada (un 207% más) en las mujeres que en 
los hombres. Con respecto a actos sexuales explícitos (Actos), también 
se observaron diferencias significativas (χ²(1) = 11.91, p = 0.001, Phi = 
0.096, OR = 3.19). Las mujeres tienen 3.19 veces más probabilidades (un 
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219% más) de reportarlas que los hombres. En cuanto a la exposición a 
material pornográfico (Pornografía), los resultados mostraron una rela-
ción significativa (χ²(1) = 6.19, p = 0.013, Phi = -0.069, OR = 0.68). En 
este caso, las mujeres tuvieron una probabilidad 0.68 veces menor que 
los hombres de reportar haber sido expuestas a material pornográfico; es 
decir, los hombres informaron de esta experiencia con mayor frecuencia 
que las mujeres (35,1% frente a 26,9%).

Tabla 2. Tipología de los ASI informados y diferencias por sexo
Mujeres Hombres χ2 Phi OR RC CI Inf. CI Sup.

ASI 52.8% 48.1% 1.725 0.036 1.21 1.3 0.91 1.61
Exposición 17.4% 12.6% 3.176 0.049 1.46 1.8 0.96 2.23
Grabación 1.6% 0.9% 0.699 0.023 1.86 0.8 0.43 8.09
Tocamientos** 15.8% 7.4% 10.956 0.092 2.36 3.3 1.40 3.96
Comentarios** 28.9% 11.7% 29.335 0.150 3.07 5.4 2.01 4.69
Actos** 11.4% 3.9% 11.914 0.096 3.19 3.5 1.60 6.37
Pornografía* 26.9% 35.1% 6.193 -0.069 0.68 -2.5 0.50 0.92

Nota: %= Proporción de respuestas de cada sexo con respecto al número total de personas de 
ese sexo que reportan una o más tipologías, OR=Razón de Ventaja, RC=Residuos Corregidos, 
CI=Coeficiente de Intervalo. ** p<0.001. * p<0.01.

4. Discusión y Conclusiones 

En la actualidad las agresiones sexuales se reconocen como uno de los 
problemas más graves de la sociedad occidental (Barbaree et al., 1993), 
y dentro de estas, las que más se están investigando son las produci�-
das en la infancia y adolescencia debido a su complejidad a la hora de 
abordarlas. Los ASI han sido señalados como un fenómeno universal 
(v.gr. Finkelhor et al., 2014), que se da en todas las clases y culturas 
(Losada, 2012), con una configuración multifactorial en la que conflu-
yen influencias individuales, sociales, familiares y culturales (Echeburúa 
y Guerricaechevarria, 2005). El impacto psicológico de las numerosas 
secuelas que producen durante todo el curso vital de la víctima (Tew, 
2022) genera la necesidad de profundizar en su estudio tanto en pobla-
ción general como específicamente en aquellos futuros profesionales de 
la educación que trabajan con menores en primera línea y juegan un 
papel fundamental tanto en la prevención como en la detección de vícti-
mas infantiles y adolescentes. Sin embargo, los estudios que se dirigen a 
esta población son escasos.
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Con este contexto de partida, en el presente trabajo nos planteamos 
un triple objetivo: En primer lugar, estudiar la prevalencia de victimiza-
ción de ASI en una muestra de futuros docentes, y hacer una compara-
ción con otros contextos y estudios similares de la población española. 
En segundo lugar, comparar la prevalencia reportada de victimización 
con las respuestas discretas a las diferentes tipologías de ASI incluidas 
en el cuestionario, con el objetivo de detectar si hay personas que no 
identifican las situaciones vividas como abusivas. En tercer lugar, se ha 
incluido una nueva tipología con el objetivo de encontrar datos de inte-
rés del impacto de una variable poco estudiada en ASI, la exposición a 
material pornográfico durante la infancia. 

En cuanto a la prevalencia, las investigaciones sobre abuso sexual 
infantil (ASI) en poblaciones universitarias en España han reportado 
porcentajes similares a los de nuestro estudio, situándose entre el 9% 
y el 14% (Cortés Arboleda et al., 2011; Cortés y Justicia, 2008;Pereda 
y Forns, 2007). En nuestra investigación, el 12,4% de los participantes 
se identificó como víctima de ASI. De acuerdo con la literatura previa 
(Cortés Arboleda et al., 2011; Cortés y Justicia, 2008), encontramos que 
la prevalencia es más baja en hombres que en mujeres, lo que confirma 
la primera hipótesis de este trabajo. No obstante, estos datos presentan 
un panorama incompleto, ya que un 19,7% de la muestra, aunque ini-
cialmente respondió negativamente a haber sido víctima de ASI, poste-
riormente indicó haber sufrido al menos uno de los abusos tipificados. 
Esto sugiere que, aunque estas personas no se reconocen como víctimas 
en una primera pregunta genérica, sí admiten haber vivido situaciones 
clasificadas como abusivas. Además, al incluir tres opciones de respuesta 
(Sí, No, Tal vez) a la pregunta sobre si se consideraban víctimas de ASI, 
un 12% de la muestra respondió no estar segura. El análisis posterior 
reveló que un 78,5% de estas personas señaló haber experimentado una 
o más situaciones abusivas durante su infancia. Esto pone de manifiesto 
que existe una conceptualización errónea, insuficiente o incompleta de 
lo que constituye el abuso sexual infantil o adolescente. Como resultado, 
muchas personas podrían haber sido víctimas de ASI sin ser plenamente 
conscientes de ello. Este hallazgo es particularmente relevante en el caso 
del profesorado en formación, dado su papel crucial en la prevención 
y detección de casos de ASI en el futuro. Es fundamental abordar esta 
falta de conciencia para garantizar una intervención más efectiva en la 
protección de la infancia.

En segundo lugar, se comparó la victimización inicialmente reportada 
con las respuestas específicas a las diferentes tipologías de ASI que recoge 
el cuestionario. Al hacer esto tomando en consideración respuestas afir-
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mativas a una o varias de las tipologías de la encuesta, la prevalencia de 
ASI obtenida es de un 52% del total de la población, distribuyéndose en 
un 43,4% para mujeres y un 8,6% para hombres. Teniendo en cuenta la 
proporción de mujeres y hombres en nuestro estudio, los datos indican 
que el 52,8% de las mujeres encuestadas señaló alguna tipología de ASI, 
frente al 48,1% de los hombres. Esto supone un ascenso significativo de 
la prevalencia reportada en estudios anteriores, no sólo en poblaciones 
normotípicas (Pereda, 2016), sino también en poblaciones universitarias 
en España. De hecho, los resultados son equiparables a los observados 
en poblaciones consideradas de alto riesgo (Segura et al., 2016). 

Aunque las discrepancias en las tasas de prevalencia son habituales 
en este tipo de estudios, debido a diferencias en las metodologías de 
evaluación, herramientas de medición y la subdeclaración frecuente de 
casos (Finkelhor, 1994; Redondo et al., 2005), los datos aquí presentados 
requieren una atención y análisis profundos. 

Existen varias posibles explicaciones al respecto. En primer lugar, la 
falta de confianza en la fiabilidad de los autoinformes y los problemas a 
la hora de conceptualizar qué es un abuso sexual infantil, que se viene 
planteando desde hace más de dos décadas (Bright et al., 2022; Bruck, & 
Ceci, 1999;). Esto ha llevado a que poco a poco las herramientas vayan 
adquiriendo mayor sensibilidad, ya sea aprovechando que socialmente 
cada vez hay una mayor concienciación de los abusos (Pereda y Forns, 
2007) o bien al mejorar cómo se pregunta acerca de los ASI a través de 
una conceptualización más amplia (Ratican, 1992; Stoltenborgh et al. 
2011). Los resultados del presente estudio van en esa dirección, puesto 
que la manera de evaluar a los mismos sujetos ha elevado la prevalencia 
de 161 a 674 casos. 

Con respecto a las respuestas de las mujeres, todas las tipologías, 
excepto una, superan el 11% de prevalencia y en tres de ellas (Toca-
mientos, Actos y Comentarios) doblan o casi triplican de manera signi-
ficativa la incidencia de los hombres. Esto concuerda con lo que se ha 
encontrado anteriormente en la literatura. Por ejemplo, el informe “Hos-
tile Hallways” de la American Association of University Women (AAUW, 
2001) destaca que las estudiantes son desproporcionadamente más pro-
pensas a experimentar acoso sexual en las escuelas que sus pares mas-
culinos. En concreto, el 83% de las niñas reporta haber experimentado 
alguna forma de acoso sexual, ya sea acoso físico (ser tocadas, agarradas 
o pellizcadas de manera sexual) o acoso no físico (rumores sexuales y 
comentarios ofensivos). Según este estudio, un 44% de las niñas reporta 
miedo a ser acosada sexualmente en la escuela, más del doble que los 
niños (20%), experiencias que tienen un impacto significativo en su vida 
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emocional y académica, llevando a muchas a evitar hablar en clase, cam-
biar de asientos, o incluso no querer asistir a la escuela. 

Por otro lado, Exposición a imágenes sexuales no solicitadas no mues-
tra diferencias significativas entre sexos, pese a ser la tercera tipología 
con más respuestas, pero esto se explica porque en estos la puntuación 
también es muy alta (17.4% versus 12.6%). Estudios como el de Clark 
et al. (2016) afirman que, aunque la mayoría de las denuncias por este 
tipo de abuso se presenta en la adultez, más del 75% de los actos de 
exhibicionismo se producen por primera vez en niñas menores de edad. 
Resulta llamativo, por otra parte, que la prevalencia sea muy similar a 
los hombres. Esto puede ser debido a una diferencia de género en la 
manera de ser expuesto a estas imágenes. Hasta hace poco las niñas eran 
las víctimas mayoritarias de la exposición tradicional a perpetradores 
de exhibicionismo, pero con las nuevas tecnologías y el fácil acceso a 
material pornográfico, los niños varones se han convertido en nuevas 
víctimas de exposiciones involuntarias a partes privadas. En resumen, la 
prevalencia en este apartado en niñas no ha bajado, sino que la de los 
niños ha subido hasta casi igualarla.

También merece la pena resaltar el elevado número de casos entre los 
hombres que, según se contabilice el ASI, se multiplica 8.5 veces, pasando 
de 13 a 111 víctimas. Romano y De Luca (2001) observaron que el diseño 
de preguntas excesivamente directas sobre ASI en investigaciones puede 
generar rechazo entre los participantes masculinos, dificultando el reco-
nocimiento de su estatus como víctimas. Este fenómeno puede explicarse 
por múltiples barreras culturales y sociales, como el estigma asociado a 
la homosexualidad, las normas que promueven la autosuficiencia mascu-
lina y el temor a que la victimización sea percibida como una debilidad. 
Además, respuestas fisiológicas involuntarias durante el abuso pueden 
generar ambigüedad respecto al consentimiento, y los contextos en los 
que los perpetradores son cercanos en edad contribuyen a la percep-
ción errónea del abuso como experimentación o juego. Este panorama 
se agrava por la influencia de estereotipos de género profundamente 
arraigados, que incluyen actitudes sexistas, homófobas y misóginas (; 
Easton et al., 2014), limitando la divulgación y el reconocimiento de 
casos de ASI en hombres. Estos factores subrayan la necesidad de desa-
rrollar enfoques complementarios y metodológicamente sensibles para 
las experiencias masculinas de abuso sexual. 

Los resultados mencionados de los hombres del estudio enlazan con 
los resultados de la variable Pornografía, que no sólo es la tipología con 
más prevalencia de todo el estudio, sino que es la única en la que los 
hombres presentan más casos que las mujeres. A este respecto, es impor-
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tante recordar que investigaciones recientes como Peter y Valkenburg 
(2016) muestran cómo la exposición temprana a pornografía, principal-
mente la que muestra actos sexuales de tipo violento, puede llevar al 
desarrollo de conductas agresivas violentas o, paradójicamente, a una 
mayor victimización al asumir que estas conductas violentas están nor-
malizadas. De hecho, puede suponer un modelaje a la violencia (Álvarez, 
2022) al asimilarse patrones no realistas, sexistas y que representan rela-
ciones de dominación de hombres a mujeres, con una mayor prevalen-
cia de exposición de pornografía en adolescentes chicos que en chicas 
(González-Ortega y Orgaz-Baz, 2013). En otros estudios donde no se 
contempla la pornografía, se exponen los tocamientos y las proposicio-
nes como tipología mayoritaria (López et al., 1995), lo que pone en valor 
la necesidad de incorporar esta categoría, como en el presente estudio. 

Una propuesta para explicar una concurrencia de tantas víctimas de 
abuso sexual que aparentemente consiguen soslayar parte de las conse-
cuencias negativas del ASI y llegar al ámbito universitario podría residir 
en la existencia de posibles variables moderadoras, como la importancia 
de un contexto de apoyo en la familia o la escuela y la resiliencia. Se ha 
comprobado que este constructo mental, entendido como la habilidad 
para adaptarse positivamente ante una adversidad significativa, es una 
habilidad fundamental para recuperarse de las consecuencias de sufrir 
un ASI (Pinto-Cortez, 2014) al poner en juego mecanismos psicológi-
cos complejos que pueden llevar a minimizar los hechos para evitar la 
estigmatización y para preservar las propias creencias sobre el mundo, 
sobre las demás personas y sobre sí mismas (Fohring, 2015). La resilien-
cia parece depender de un gran número de factores, como la manera 
de conceptualizarla, el tiempo que ha pasado desde el abuso hasta la 
medición o la disparidad entre sexos en las muestras utilizadas (Daig-
neault et al., 2007), aunque una revisión sistemática de Domhardt et al. 
(2015) ha encontrado que la educación parece ser el factor principal en 
la protección de las consecuencias negativas para una víctima de ASI. En 
concreto, el compromiso con la propia educación, los planes educativos, 
el rendimiento y los sentimientos positivos hacia la escuela son pilares 
fundamentales en la resiliencia tanto en muestras de adolescentes como 
de adultos. Esto es especialmente relevante puesto que el profesorado 
en formación suele tener una gran motivación que, a su vez, conlleva un 
gran optimismo académico para afrontar los retos de su futura profesión 
(Eren, 2012), por lo que el análisis de dichas variables en futuros estu-
dios sobre ASI en esta población debería tener un foco multifactorial. 

Queremos concluir recordando que la evaluación de los abusos sexua-
les en la infancia es un área compleja y difícil. Se han mencionado nume-
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rosas variables cognitivas, sociales y metodológicas que complican la 
tarea de establecer una prevalencia ajustada con la realidad, y el hecho 
de que los estudios cada vez eleven más sus estadísticas indica que se 
está avanzando positivamente en esta área. Esto es muy necesario, puesto 
que podríamos estar dejando de lado a un elevado número de víctimas 
de ASI que nunca revela sus vivencias o solo lo hace cuando llega a la 
edad adulta al recibir una formación más específica (; McElvaney, 2015; 
Reitsema y Grietens, 2016), lo que supone un elevado coste personal y 
social al ser ya tarde para tratar las consecuencias negativas del abuso 
(Fabra et al., 2018).

En cuanto a las limitaciones del presente estudio, una de las princi-
pales es no haber obtenido una muestra mayor de hombres. También 
se evidencia la necesidad de la mejora de la herramienta utilizada para 
actualizarla al nuevo contexto victimológico al que nos enfrentamos y 
para que pueda captar la máxima información posible acerca del ASI, 
aplicándose a otros contextos para estudiar la prevalencia real de las 
distintas tipologías estudiadas. Además, la muestra se obtuvo exclusiva-
mente en una única área geográfica (Málaga, España) mediante un mues-
treo no probabilístico por conveniencia, lo que limita la generalización 
de los resultados a otras regiones o poblaciones. Asimismo, el carác-
ter retrospectivo del diseño constituye una limitación, ya que depende 
del recuerdo que los participantes tienen de sus experiencias durante la 
infancia y puede estar sujeto a sesgos de memoria (por ejemplo, la infra-
declaración o la distorsión en el recuerdo del momento y la naturaleza 
de los acontecimientos). Por último, como se ha señalado anteriormente, 
la consistencia interna del instrumento adaptado (α de Cronbach = 0.66) 
se situó por debajo del umbral convencionalmente aceptado, aspecto 
que debe tenerse en cuenta al interpretar las estimaciones de prevalencia 
presentadas en este estudio.

El presente estudio evidencia la importancia de abordar los abusos 
sexuales en la infancia (ASI) desde un enfoque multidimensional, dado 
su impacto psicológico y social a lo largo de la vida. Los hallazgos prin-
cipales subrayan que la prevalencia del ASI en la muestra estudiada es 
significativamente mayor cuando se emplean herramientas que incluyen 
tipologías específicas, alcanzando niveles comparables a poblaciones de 
alto riesgo. Esto refleja la necesidad de ampliar y refinar los instrumentos 
de evaluación para captar mejor la complejidad del fenómeno. Además, 
demuestra que existe una discrepancia considerable entre la percepción 
de victimización y las experiencias reportadas, especialmente entre los 
hombres, lo que señala una conceptualización insuficiente del ASI en la 
sociedad y destaca la influencia de factores culturales y de género en la 
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divulgación y reconocimiento del abuso. Por otro lado, la incorporación 
de nuevas categorías, como la exposición a material pornográfico, puede 
mejorar el entendimiento del ASI, revelando que este tipo de experien-
cias afecta de manera similar a hombres y mujeres en contextos especí-
ficos, aunque con patrones diferenciados por género. Entre las explica-
ciones propuestas, la resiliencia emerge como un factor moderador clave 
en la capacidad de las víctimas para enfrentar las secuelas del abuso, 
especialmente en poblaciones con un alto compromiso educativo, como 
los futuros docentes. Esto indica la importancia de investigar su papel en 
la mitigación de las consecuencias del ASI.

Para finalizar, los resultados resaltan la necesidad de profundizar en la 
formación y concienciación de los futuros profesionales de la educación 
para optimizar su capacidad de detección y prevención del ASI. También 
se requiere continuar avanzando en el desarrollo de herramientas más 
sensibles y aplicarlas en diferentes contextos para reflejar con mayor 
precisión la prevalencia real de este fenómeno y sus múltiples manifes-
taciones. 

En términos prácticos, estos hallazgos respaldan la incorporación de 
contenidos específicos sobre la detección del abuso sexual infantil (ASI) 
en los planes de estudio de la formación inicial del profesorado, el desa-
rrollo de protocolos claros y accesibles para la notificación de casos 
sospechosos en los centros educativos, y una coordinación más estrecha 
entre las instituciones educativas y los servicios de protección a la infan-
cia. Todo ello contribuiría a que los futuros docentes estén mejor prepa-
rados para reconocer indicadores de abuso, incluidas tipologías menos 
visibles como la exposición a la pornografía, y para responder de manera 
adecuada una vez incorporados al ejercicio profesional.

Financiación: Este trabajo fue financiado por la Universidad de Málaga 
a través del proyecto “Abuso Sexual Infantil: Prevalencia e imaginario en 
futuras y futuros profesionales de la educación” [Código: B3-2019_07].
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Benítez Gavira, Remedios y Aguilar Gavira, Sonia. (2025). 
Atendiendo a la diversidad en Educación Infantil. Madrid: 
Dykinson. 155 pp. ISBN: 979-13-7006-391-7 
La obra Atendiendo a la diversidad en Educación Infantil es, indudable-
mente, un libro que no puede pasar desapercibido para aquellas perso-
nas que quieran dedicarse profesionalmente al ámbito educativo, y con-
cretamente en la primera infancia. Porque, aunque puede parecer que 
solo esconde numerosas herramientas, contenidos y/o recursos valiosos 
acerca de la Educación Inclusiva en un contexto tan importante como es 
la Educación Infantil, se trata de un libro que va más allá, invitándoles 
directa e indirectamente a (re)pensar y a comprender sobre uno de los 
desafíos más complejos dentro del sistema educativo: la atención a la 
diversidad. Por ello, deberíamos de hablar de un perfecto manifiesto 
pedagógico que está claramente diseñado para la formación de futuras 
maestras y futuros maestros, y donde las autoras les incitan en todo 
momento a transformar esa visión tradicional de la Educación Infantil.

Y aunque hablar de atención a la diversidad pueda parecer una cues-
tión pedagógica que es incompleta -como se comenta en su prólogo-, por 
el carácter utópico e inacabado que puede poseer la Educación Inclusiva, 
esta obra resulta necesaria ante las situaciones tan complejas que coexis-
ten en la etapa de Educación Infantil y ante las carencias palpables en la 
formación del profesorado. Y esto, se expresa de forma muy detallada a 
lo largo de sus cinco capítulos, reivindicando esa singularidad de cada 
niño y niña como eje central para una educación verdaderamente inclu-
siva. 

Son en esos capítulos, donde podemos ver cómo se introduce estruc-
turadamente: un marco teórico de referencia y definiendo la diversidad 
no desde el “déficit”, trasladando el foco de atención hacia las “barreras”; 
un capítulo a la programación didáctica, proponiendo una planificación 
formal que incluya medidas de flexibilización en tiempos, espacios y 
metodologías, situando al juego y la experimentación como motores del 
aprendizaje; estrategias prácticas como el trabajo por rincones, proyectos 
o el aprendizaje-servicio (ApS), ofreciendo herramientas reales para una 
pedagogía respetuosa; el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) 
como marco para la creación de materiales; incluso el potencial de las 
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TIC, incluyendo innovaciones bajo un enfoque pedagógico que favorezca 
el ritmo individual del alumnado.

Sin embargo, la obra más allá de su contenido, también es importante 
tenerla como referente porque sustenta tanto la importancia que posee 
el marco de la primera infancia, como el reto mayúsculo que supone 
la atención a la diversidad en esta etapa, dado que defiende el carácter 
decisivo del 0-6 como herramienta compensatoria en las desigualdades, 
y que diariamente -y desgraciadamente- se viven dentro y fuera de las 
escuelas. No obstante, aunque todo esto puede quedar en lo meramente 
teórico, el libro despunta un valioso compendio teórico-práctico, mos-
trando experiencias y ejemplos reales con la intención de redefinir las 
prácticas escolares bajo un prisma inclusivo. Algo que agradecerá, sin 
dudas, la lectora o el lector que se encuentre en esa formación inicial.

Pero redefinir las prácticas escolares en la Educación Infantil significa 
también hacerlo desde la etapa completa. En este, se refleja una gran 
oportunidad de recorrer de manera sistemática no sólo los pilares de 
la atención a la diversidad en el 3-6, sino también del 0-3, poniendo en 
valor la importancia que tiene tanto el primer como el segundo ciclo 
(0-6). Porque darle visibilidad al 0-3, también es necesario. Aunque qui-
zás, habría sido de agradecer aún más la diferenciación existente entre 
ambos ciclos en algunos de sus capítulos.

En definitiva, podríamos decir que Atendiendo a la diversidad en Edu-
cación Infantil es una monografía que plasma muchas de las “aristas” de 
la Educación Inclusiva y de la atención a la diversidad, siendo una apor-
tación necesaria e innovadora que puede beneficiar a cualquier profesio-
nal, pero sobre todo al profesorado en formación, invitando a reflexionar 
y a poner en práctica herramientas flexibles y activas, y contribuyendo 
y evidenciando de forma significativa que la Educación Inclusiva es un 
reto lleno de aprendizajes constantes. Para ello, esa combinación de un 
sólido trasfondo teórico sobre ese paradigma que posee la Educación 
Inclusiva y el conjunto de propuestas prácticas y herramientas metodo-
lógicas orientadas en la etapa de Educación Infantil es perfecta. Y como 
no, promoviendo algo muy importante: una escuela que toma la diver-
sidad como punto de partida para construir un entorno sin exclusiones, 
más justo y equitativo.

José Manuel Tobío Morejón
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Monge López, C. (Coord.). (2025). Mediación de conflictos y 
ayuda entre iguales en centros de educación infantil y primaria. 
Madrid: Morata. 294 pp. ISBN: 979-13-87510-09-1

El libro que se reseña aquí es un libro conflictivo, en el mejor sentido de la 
palabra: que origina conflicto —problema, cuestión, materia de discusión, 
dice el diccionario de la RAE en su cuarta acepción. El problema que, a mi 
parecer, pretende abordar lo formulan Molero-Jurado y otros en el capí-
tulo introductorio, citando a Alzate (1998): los conflictos que surgen de las 
relaciones entre alumnos, docentes o familias “pueden ser constructivos, 
mejorando las relaciones después de abordar las diferencias existentes o, 
por el contrario, pueden ser destructivos, debilitando a las partes involu-
cradas” (p. 26). ¿La cuestión? Cómo hacemos que los conflictos que surgen 
inevitablemente en los centros escolares sean constructivos. De ilustrarlo 
se encargan los capítulos del segundo, tercer y cuarto bloque, que aportan 
—y parten de— evidencias para tomar decisiones informadas.

El segundo bloque se centra en prácticas de mediación escolar, 
mediante la explicitación de estrategias de comunicación y la práctica en 
situaciones de juegos de competición entre equipos y colaboración den-
tro del equipo en Educación Física (Capítulo 2); mediante los círculos de 
la palabra, entre alumnos para resolver conflictos generados por el fútbol 
en el patio o entre docentes para conocer de primera mano la dinámica, 
y mediante la creación de un aula de las emociones (Capítulo 3). Todo 
ello, desde un modelo de justicia restaurativa, que fomenta la responsa-
bilidad y la reparación, en lugar de poner el foco en las sanciones como 
hace el modelo de justicia retributiva (Capítulo 4). El tercer bloque se 
centra en prácticas de ayuda entre iguales, como los alumnos ayudantes 
(Capítulo 5), la tutoría entre iguales y los consejeros escolares (Capítulo 
6), actividades para la reducción del estigma hacia personas con enfer-
medades mentales (Capítulo 7) o la tutoría entre iguales para la resolu-
ción cooperativa de problemas matemáticos cotidianos (Capítulo 8).

Como señalan Ruiz-Rogríguez y otros (Capítulo 9), los programas de 
mediación se focalizan en el análisis profundo de los conflictos para su 
abordaje constructivo, mientras que la ayuda entre iguales adopta un 
carácter preventivo con la promoción de situaciones de ayuda y respeto 
mutuo. Claro está, ambas actuaciones son complementarias y se enmar-
can en un plan de convivencia escolar, como muestran las perspectivas 
de los coordinadores de bienestar y protección (Capítulo 9) y la expe-
riencia de un centro con la implicación de toda la comunidad educativa 
(Capítulo 10).
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Un aspecto notable del libro es su diversidad. Se reportan experien-
cias de Valencia, Navarra, Teruel, Madrid, Guipúzcoa, Castilla-La Mancha 
y Cataluña; en infantil y en primaria; con alumnos, pero también con pro-
fesores y familias; en escuelas urbanas, pero también rurales; surgidas 
a partir de la práctica de unos pocos docentes en una escuela concreta 
y también a través de la participación en programas institucionales; en 
un curso o entre niveles distintos; con una variedad de recursos, como 
juegos, observatorios, tutorías globales, vigilantes de la paz, bancos de 
la amistad, rincones de la calma y del consenso o aplicaciones digitales; 
y en capítulos con formatos distintos —mayoritariamente con la descrip-
ción de prácticas específicas documentadas, pero también con revisiones 
de la literatura. Diversidad en las prácticas, en el formato y también en 
el fondo: con el propósito de lograr una educación de calidad para todos 
los alumnos.

Destacaría cuatro conclusiones compartidas, a mi parecer, por todos 
los capítulos. Es necesario que este tipo de prácticas se implementen de 
forma sostenida, más allá de actuaciones puntuales; se ajusten a la rea-
lidad de cada centro educativo; se orienten a compartir la capacidad de 
mediación con los alumnos, e impliquen a toda la comunidad educativa.

La exposición de esta diversidad de prácticas genera materia de dis-
cusión. Primero, individual, ya que lleva al lector a hacerse preguntas: 
¿funcionaría en mi contexto?, ¿con qué ajustes?, ¿podría tener efectos no 
deseados?, ¿qué evidencias hay y qué evidencias podría recolectar yo al 
implementarlo? Segundo, colectiva, si el lector se anima a probar alguna 
de las prácticas en su contexto, con sus colegas y con sus alumnos.

Al principio decía que se trata de un libro conflictivo. Su objetivo: 
encontrar el antónimo —concordia, paz, dice el diccionario de la RAE. 
Concordia y paz en los centros escolares para una educación de calidad. 
De hecho, que estas palabras siempre sean antónimas lo cuestiona el 
libro.

Jesús Ribosa
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Ramos Zamora, S. y Martínez Valle, C. (eds.) (2025). La 
formación del profesorado en el siglo XXI. Claves históricas y 
comparadas de la educación. Madrid: Ediciones Morata. 238 pp. 
ISBN: 979-13-87510-33-6.

La formación del profesorado ocupa hoy un lugar central en la agenda 
educativa, en un contexto marcado por reformas curriculares, proce-
sos de digitalización y una creciente diversificación de las demandas 
sociales hacia la escuela. En este escenario, la obra colectiva editada 
por Sara Ramos Zamora y Carlos Martínez Valle, Profesores Titulares del 
Departamento de Estudios Educativos de la Universidad Complutense de 
Madrid, centra su aportación en un ámbito que suele quedar relegado en 
estos debates: el papel de la Historia de la Educación y de la Educación 
Comparada como saberes fundamentales para comprender la profesión 
docente. Publicado por Ediciones Morata, el volumen reúne a investiga-
dores e investigadoras del grupo Claves históricas y comparadas de la 
Educación. Género e identidades (CLAVES), de la misma universidad, 
y parte de una premisa clara: entender la educación como una cons-
trucción histórica y social permite ampliar la mirada sobre los modelos 
de formación docente más allá de enfoques exclusivamente técnicos (p. 
12). Desde esta posición, los trabajos reivindican una formación capaz 
de situar los discursos educativos en marcos históricos y pedagógicos 
amplios, construyendo una memoria crítica de la educación, al tiempo 
que establecen vínculos explícitos con la práctica actual mediante el aná-
lisis crítico de continuidades, rupturas y resignificaciones (p. 85).

La estructura del libro responde a esta orientación. La primera parte, 
titulada Formación histórica y comparada en educación para docentes 
del siglo XXI, examina las aportaciones de la Historia de la Educación y 
de la Educación Comparada a la formación inicial, con especial atención 
a su presencia en los planes de estudio de los grados de Educación. Los 
capítulos abordan, entre otros aspectos, la incorporación de la perspec-
tiva de género en la formación docente (Ainhoa Resa, Miriam Revuelta y 
Teresa Rabazas), el análisis del subsistema de escuelas normales durante 
el Plan Bergamín (1914-1931) (Carlos Martínez), la discusión concep-
tual entre renovación pedagógica e innovación educativa (Sara Ramos 
y Andra Santiesteban), el uso de trayectorias docentes y fuentes prima-
rias como herramientas para la interpretación crítica del pasado escolar 
(Carlos Sanz y Miriam Sonlleva), y las aportaciones y desafíos de la Edu-
cación Comparada en este ámbito (Inmaculada Egido). Más que ofrecer 
una revisión historiográfica cerrada, plantean interrogantes sobre cómo 
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determinadas tradiciones, categorías y enfoques de análisis continúan 
operando —de forma explícita o latente— en la manera de pensar y 
organizar la formación del profesorado en la actualidad.

La segunda parte, La formación del profesorado en un mundo cam-
biante. Retos y desafíos, desplaza el foco hacia problemáticas que atra-
viesan el ejercicio actual de la docencia. Se analizan cuestiones como 
la relación entre educación, sostenibilidad y cambio tecnológico (Boni-
facio Pedraza), la dimensión afectiva y emocional en la formación del 
profesorado desde la enseñanza de Ciencias Sociales (Norberto Reyes), 
las competencias vinculadas a la igualdad, la diversidad y la inclusión 
(Esteban Tejada y Esteban López-Medina), y la educación sexual en con-
textos atravesados por tecnologías digitales (Raquel Poy). Estos temas se 
presentan como parte de transformaciones más amplias en las formas de 
socialización, en las expectativas sociales sobre la escuela y en la defini-
ción misma de la profesión docente, lo que subraya la complejidad del 
trabajo educativo en el presente.

Uno de los rasgos más consistentes del libro es la articulación entre 
fundamentación teórica, análisis metodológico y proyección hacia la 
práctica docente. Se inscribe en una línea que subraya su doble condi-
ción de campo de investigación y de espacio formativo. Desde esta pers-
pectiva, se propone una aproximación que trascienda la mera circulación 
de modelos o la adopción de “buenas prácticas”, y que atienda a los 
contextos, las mediaciones y las tensiones que acompañan los procesos 
de transferencia en la enseñanza. A lo largo de los capítulos se construye 
un discurso coherente que conecta el estudio histórico y comparado 
con los desafíos actuales en la docencia. Desde esta perspectiva, la obra 
ofrece herramientas conceptuales para repensar la identidad profesio-
nal del profesorado y contribuye a consolidar modelos de formación 
que integran saber pedagógico, conciencia histórica, sensibilidad social 
y capacidad de adaptación a contextos cambiantes. En conjunto, se trata 
de una aportación sólida al campo de la formación docente, tanto por su 
coherencia interna como por su capacidad para abrir nuevas líneas de 
reflexión.

Andra Santiesteban Adam
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Moraleda Ruano, A., & Galán Casado, D. (coords.) (2024). 
Estigma y educación. Un enfoque para la igualdad. Narcea. 177 
pp. ISBN. 978-84-277-3186-8.

El libro “Estigma y educación. Un enfoque para la igualdad”, coordinado 
por los profesores Álvaro Moraleda Ruano y Diego Galán-Casado, de la 
Universidad Camilo José Cela y la Universidad a Distancia de Madrid 
respectivamente, se presenta como un trabajo colectivo de relevancia 
para el ámbito educativo y social. Los distintos capítulos que confor-
man la obra, escritos por expertos procedentes de distintas universida-
des españolas, ofrecen una profunda reflexión sobre el estigma desde 
múltiples perspectivas y su influencia en el ámbito educativo, y la forma 
en que este afecta a diversos grupos y contextos vinculados con el pro-
ceso formativo. A lo largo de sus diez capítulos, el libro no solo define el 
fenómeno del estigma desde distintos prismas, sino que también aporta 
nuevos datos basados en nuevas investigaciones que ayudarán a abordar 
esta problemática, posicionándose como una obra de referencia en la 
lucha por una educación inclusiva y equitativa.

En el prólogo, José Antonio Luengo Latorre introduce la temática del 
estigma como una “marca de fuego”, en que destaca la urgencia de erra-
dicar los prejuicios que afectan a los individuos y colectivos vulnerables. 
Este texto inicial establece el tono de la obra, llamando a una acción 
decidida para desmontar las estructuras que perpetúan el estigma en la 
sociedad y la educación.

El Capítulo 1, “Fundamentos del estigma: concepto y principales tipos”, 
ofrece una sólida base teórica ineludible para comprender los sucesi-
vos capítulos que permite al lector comprender las diferentes formas de 
estigma y sus impactos en el ámbito social. Este capítulo proporciona un 
marco conceptual esencial, explorando los tipos de estigmatización más 
prevalentes y su manifestación en la vida educativa.

Posteriormente, en el Capítulo 2, se analizan las políticas socioedu-
cativas y su relación con la reducción del estigma. Este apartado resulta 
particularmente valioso, ya que contextualiza las políticas públicas en el 
ámbito educativo, mostrando la forma en la que las iniciativas guberna-
mentales tienen el potencial tanto de mitigar como exacerbar el estigma 
en la sociedad. En él, la autora aboga por el desarrollo de políticas inclu-
sivas que favorecen la equidad y la justicia social en el sistema educativo.

El libro también aborda temáticas que ya otros autores han vincu-
lado previamente como es el estigma relacionado con las adicciones en 
el Capítulo 3, “Estigma y drogodependencias: perspectivas y desafíos 
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socioeducativos”. En este apartado, se analiza cómo la dependencia de 
las drogas afecta a los estudiantes, así como la posterior estigmatización 
limita su reintegración y éxito académico, destacando la necesidad de un 
enfoque educativo rehabilitador e integrador.

Por otro lado, también se abordan temáticas emergentes como son 
la vinculación entre la estigmatización y su relación con el género y la 
educación sexual. En el cuarto capítulo se deconstruyen los estigmas que 
rodean la educación sexual, resaltando la importancia de una enseñanza 
basada en la equidad de género, combatiendo los estereotipos que con-
viven en el aula.

El Capítulo 5, “Diversidad y multiculturalidad en la educación: desa-
fíos y estigma”, se centra en la relación entre la diversidad cultural y la 
educación, un tema clave en las sociedades contemporáneas. Los autores 
subrayan los desafíos que enfrentan los estudiantes de minorías étnicas 
y la urgencia de crear entornos educativos inclusivos.

Se aborda también por medio del sexto capítulo el uso problemático 
de las TIC y el estigma digital en universitarios españoles. Aquí, se pre-
senta un estudio que aborda la relación de estos conceptos con distintas 
variables de carácter sociodemográfico, como son el sexo, el nivel edu-
cativo y la empleabilidad. Los resultados del mismo sugieren patrones 
de comportamiento diferenciados por sexo y la preferencia por distintas 
redes sociales, así como el impacto de la modalidad formativa y la situa-
ción laboral en dicho consumo, donde se muestra la vulnerabilidad de 
ciertos grupos con predisposición a desarrollar adicciones, como aque-
llos con trastornos mentales o conductas adictivas previas.

Además, y de forma inédita hasta el momento, se introduce el con-
cepto de “estigma digital”, señalando la necesidad de profundizar en 
su impacto en las interacciones virtuales y las actitudes estigmatizado-
ras donde el apoyo social percibido en redes sociales está asociado a 
factores como la empleabilidad, planteando que este apoyo puede ser 
tanto un mecanismo de compensación como una vía para perpetuar el 
estigma, resaltando la importancia de continuar con la exploración del 
estigma virtual y su relación con el uso de tecnologías, especialmente 
entre poblaciones vulnerables. 

En el Capítulo 7, “Estigma ante la discapacidad”, se analiza detallada-
mente cómo las personas con discapacidad continúan enfrentando barre-
ras dentro del sistema educativo, reflejando la necesidad de la transfor-
mación del entorno de un colectivo que requiere de medidas de abordaje 
y prácticas escolares encaminadas hacia una verdadera inclusión. Por 
otro lado, en el Capítulo 8 se alude a la estigmatización hacia los ado-
lescentes con problemas de salud mental, profundizando en el estigma 
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asociado a los trastornos mentales desde una perspectiva práctica, seña-
lando la importancia de tomar acción por medio de intervenciones que 
faciliten la integración de las personas con problemas psicológicos.

En el Capítulo 9 se aborda por parte de los coordinadores de la obra 
como expertos en la temática, los cuales ya han realizado investigaciones 
previas sobre la vinculación entre educación y contextos penitenciarios. 
Se enfoca el concepto desde una perspectiva de reinserción social y de 
reducción del estigma de la población privada de libertad aludiendo a 
los programas de reintegración y las posibilidades educativas en prisión. 
Por otro lado se alude a las posibilidades que brinda el ámbito educativo 
ante la limitación del estigma penitenciario en exreclusos, en los que los 
programas formativos permiten que “el tiempo en prisión se convierta en 
algo útil” y en los que se presenta la educación como un elemento eficaz 
para “abordar aspectos psicológicos y emocionales”.

Finalmente, el Capítulo 10, “Edadismo: el estigma hacia las personas 
mayores”, se examina el estigma y el impacto del mismo hacia los adultos 
mayores, destacando la necesidad de promover políticas educativas que 
posibiliten el aprendizaje a lo largo de la vida, sin discriminación por 
edad, aportando estrategias prácticas para combatir esta problemática 
promoviendo una cultura de respeto hacia la sociedad en su totalidad.

En conclusión, “Estigma y educación. Un enfoque para la igualdad” 
es una obra imprescindible para académicos, docentes y comunidad edu-
cativa en general interesados en comprender y combatir el estigma en 
sus diversas formas y desde sus distintas perspectivas. La riqueza de los 
enfoques teóricos y prácticos, sumada a la calidad de los autores y la 
profundidad de los temas tratados, hacen de este libro una contribución 
significativa para la construcción de una educación más justa y social-
mente inclusiva.

José Luis Estévez-Méndez
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Li, Jian y Xue, Eyong. (2023). Política de Desarrollo Docente en 
China: Múltiples Dimensiones. Singapur: Springer Nature, 129 
pp. ISBN: 978-981-99-1015-1.

Jian Li y Eryong Xue compilaron este volumen exhaustivo sobre la polí-
tica de desarrollo docente en China con el propósito de realizar una con-
tribución académica al discurso global. En esta obra, los autores se basan 
en amplias revisiones de la literatura relativas a múltiples dimensiones 
del desarrollo docente con el fin de abordar los desafíos y problemas que 
aún persisten en el sistema educativo chino. Este volumen fue publicado 
en la serie Exploring Education in a Globalized World: Concepts, Con-
texts, and Practices.

Las explicaciones utilizadas para desarrollar la política de los “Cuatro 
Tener” —esto es, ideales, fe, moral y valores— no pueden comprenderse 
plenamente sin una adecuada contextualización teórica. Dicho contexto 
proporciona una comprensión más profunda, ya que los autores analizan 
políticas como la gestión salarial del profesorado, la asignación de títulos 
profesionales, la evaluación docente, la ética del profesorado dentro del 
sistema educativo, la contratación bajo gestión a nivel de condado, el 
reconocimiento honorífico de los docentes y la gestión de las cualifica-
ciones profesionales.

No obstante, surge la cuestión de si esta obra logra contextualizar 
de manera convincente las teorías que permiten explicar dichas múlti-
ples dimensiones, tales como la teoría de los dos factores, la teoría de 
herramientas de política pública y la teoría del crecimiento profesional 
docente. La respuesta es afirmativa: el libro sí proporciona estos marcos 
teóricos; sin embargo, omite una perspectiva teórica poscolonial, lo cual 
constituye una laguna relevante en la obra.

Uno de los principales puntos fuertes del libro radica en el análisis de 
la moral, los valores, los ideales y la fe a lo largo de ocho capítulos, así 
como en la base investigativa construida sobre estos cuatro principios. Si 
bien el discurso crítico sobre la política de desarrollo docente en China no 
es novedoso, los estudios relativos a los desafíos y problemas en la deno-
minada “Nueva Era” son relativamente recientes. Aunque el interés acadé-
mico internacional en torno al desarrollo de políticas docentes en China ha 
aumentado en los últimos años, el discurso de la teoría crítica debería des-
empeñar un papel más central, no solo porque más países están implemen-
tando políticas similares a las de China, sino también debido al impacto de 
la globalización. En este contexto, los lectores podrán comprender tanto los 
avances como los desafíos de la política de desarrollo docente en China.
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Otro de los aportes relevantes del libro es su discusión sobre el XVIII 
Congreso del Partido Comunista de China, en el cual el comité central 
promovió la construcción de la ética docente como parte de la reforma 
educativa (p. 1). La obra explora de manera integral la política de desarro-
llo docente en China desde múltiples dimensiones, tal como se mencionó 
anteriormente. Asimismo, proporciona una comprensión profunda para 
contextualizar dicha política. Además, el libro ofrece sugerencias espe-
cíficas para abordar diversos desafíos tanto a nivel nacional como local.

Una limitación del libro es la falta de un análisis profundo sobre la 
influencia del confucianismo en la educación y en el rol del profesorado. 
Asimismo, se echa en falta una mayor exploración de la dinastía Song, 
período en el cual los principios confucianos tuvieron un impacto signifi-
cativo en la educación. Estos enfoques habrían permitido ampliar la com-
prensión de la filosofía de gobernanza en China y mejorar la perspectiva 
histórica del lector sobre la administración educativa.

Además, la inclusión de estudios comparativos sobre políticas de desa-
rrollo docente entre Asia y países del África subsahariana podría haber 
proporcionado una comprensión más profunda de los avances y desa-
fíos en este ámbito, así como haber contribuido a destacar modelos de 
intervención.

El Capítulo 1 presenta los valores de los “Cuatro Buenos Maestros”, tal 
como fueron planteados por el Secretario General Xi Jinping en el XVIII 
Congreso del Partido Comunista de China. En este contexto, se establece 
la dirección para la construcción del profesorado en la Nueva Era. Desde 
el punto de vista metodológico, el capítulo se basa en la investigación 
bibliográfica, utilizando el marco conceptual de los “cuatro tener” para 
analizar los distintos tipos de sistemas y estudios relacionados, en combi-
nación con la dimensión ética, con el objetivo de fortalecer la formación 
del profesorado.

Por ejemplo, se examina la interpretación de textos normativos rela-
cionados con dicho concepto, así como las políticas destinadas al for-
talecimiento de la ética docente. Estos elementos son analizados con 
el fin de mejorar la moralidad del profesorado. Asimismo, se abordan 
los ideales y la fe como componentes esenciales para implementar de 
manera más efectiva el concepto de los “Cuatro Tener”. En consecuencia, 
este capítulo establece los valores fundamentales que deben caracterizar 
a un buen docente.

El Capítulo 2 se centra en la cuestión de los docentes de alta calidad y 
en la educación relacionada con la política de gestión salarial del profe-
sorado en China. La revisión de la literatura se enfoca en políticas desa-
rrolladas entre 2011 y 2020. Los autores identifican dos períodos clave: el 
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primero, entre 1993 y 2018, en el cual se establece que el salario de los 
docentes no debe ser ni superior ni inferior al de los funcionarios públi-
cos; y el segundo, entre 2018 y 2023, en el que se introduce el criterio de 
que tanto el desempeño como el salario promedio tampoco deben diferir 
del de los funcionarios públicos.

Este análisis permite comprender cómo las políticas salariales han 
evolucionado en relación con el estatus del profesorado dentro del sis-
tema administrativo estatal.

El Capítulo 3 aborda la evaluación docente, ampliando el análisis de 
las cualificaciones del profesorado. Uno de los argumentos centrales es 
que el proceso de evaluación constituye un elemento clave para garan-
tizar la calidad de la educación superior y el desarrollo de un sistema 
educativo de alta calidad. En este sentido, se identifican cuatro varia-
bles fundamentales para el desarrollo de una educación de calidad: el 
aumento de la eficiencia, la promoción de la construcción institucional, 
el impulso de reformas y la mejora de la calidad.

El caso de los docentes universitarios ocupa un lugar central en este 
análisis, especialmente a partir de 2012, cuando el Ministerio de Educa-
ción emitió directrices específicas sobre evaluación. Los autores destacan 
que los elementos clave en el proceso evaluativo incluyen los resultados, 
los estándares, los sujetos evaluadores, los contenidos y los métodos de 
evaluación. Estos factores constituyen la base para un sistema de evalua-
ción más sistemático y efectivo.

El Capítulo 4 examina los problemas existentes en el sistema actual de 
empleo basado en títulos profesionales. Entre las principales problemá-
ticas se encuentran la estructura de los títulos en los puestos administra-
tivos y la cuestión de si las posiciones pueden ser ocupadas en niveles 
superiores o inferiores dentro de la jerarquía. Este capítulo se centra 
particularmente en los docentes de educación primaria y secundaria, 
considerando que este aspecto constituye un problema central en la ges-
tión del profesorado.

A medida que la sociedad china experimenta procesos de reforma, el 
sistema educativo también se transforma. En este contexto, el capítulo 
analiza en profundidad la evaluación de los títulos profesionales, la asig-
nación de puestos y el empleo en dichos cargos. Sin embargo, dado que 
el proceso de evaluación continúa evolucionando y enfrenta diversos 
desafíos, los autores proponen varias ideas de mejora.

Entre estas propuestas se encuentran la necesidad de distinguir clara-
mente entre la evaluación de títulos profesionales en los puestos admi-
nistrativos y docentes, reexaminar el propósito fundamental del sistema 
de títulos profesionales para docentes de educación primaria y secun-
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daria, y, finalmente, establecer un sistema salarial razonable y científi-
camente fundamentado. En este marco, el Secretario General Xi Jinping 
subraya la importancia de ser un buen docente (p. viii), reafirmando el 
papel central del profesorado en el desarrollo educativo y social.

La política de reconocimiento honorífico del profesorado en China 
se analiza en el Capítulo 7. Dado que los docentes transmiten conoci-
mientos, moldean el alma y forman a las personas como herederos de la 
civilización humana, realizan contribuciones significativas al desarrollo 
social y económico de China. Por lo tanto, el sistema de reconocimiento 
y honor hacia los docentes reviste una importancia fundamental, ya que 
orienta y motiva tanto a los profesores como a la sociedad en su con-
junto.

Desde una perspectiva teórica, el Capítulo 5 examina documentos 
de política existentes a partir de la teoría de herramientas de política 
pública. Asimismo, identifica las dificultades y desafíos en la implemen-
tación de dichas políticas y propone soluciones. Sin embargo, a pesar de 
estas dificultades, la moral docente se considera el factor más importante 
en el proceso de construcción de un profesorado de alta calidad.

En el capítulo final, los autores subrayan la importancia de las cualifi-
caciones docentes y su gestión como medio para garantizar un profeso-
rado de calidad que contribuya a una educación de calidad. Los autores 
señalan que, si problemas como los estándares docentes no se diseñan 
adecuadamente en función del desarrollo de los tiempos, el registro de 
las cualificaciones docentes no resultará eficaz.

El libro abarca una diversidad de literatura científica con el fin de dar 
significado al concepto de los “Cuatro Buenos Maestros”. Al combinar 
los desafíos y problemas en la implementación del currículo ideológico 
y político, así como de la educación ideológica y política, se observa que 
la perspectiva de alta calidad reivindicada en la investigación a menudo 
no se materializa plenamente. Existen diversos grados de problemas. 
Por ejemplo, las opiniones de inspección del gobierno central sobre 31 
universidades identificaron un bajo nivel de calidad ideológica y política 
en los cursos correspondientes. Además, la falta de innovación, coordina-
ción, fuerza conjunta y cohesión ha contribuido a la aparición de mayo-
res problemas. En consecuencia, la construcción ideológica y política 
del currículo se implementa frecuentemente mediante órdenes, prácticas 
rutinarias, movilización y atajos. Dichos atajos se deben, en parte, a la 
necesidad de mostrar resultados positivos en los datos mediante estrate-
gias de visibilidad.

La contribución de Li y Xue a la misión de la serie, orientada a pro-
mover la modernización de la construcción social de la educación, forma 
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parte del esfuerzo internacional por comprender los fenómenos globales 
relacionados con el profesorado y la educación. Los autores reconocen 
que, a pesar de las diversas perspectivas existentes, persisten desafíos 
tanto en China como a nivel global. Su contribución desde la región 
asiática intenta explicar cómo políticas educativas específicas pueden 
generar cambios en el desarrollo de una educación de calidad y en la 
evolución social. Por ejemplo, la mayoría de los estudios documentados 
en el libro se centran en la educación preescolar, primaria y secundaria, 
postsecundaria y formación profesional.

El objetivo del desarrollo de políticas docentes en China consiste en 
reducir problemas mediante el aumento del conocimiento y la compren-
sión del profesorado sobre cuestiones complejas, así como en empode-
rarlo con oportunidades y competencias para abordarlas. Dado que los 
docentes se sitúan en el núcleo del desarrollo educativo, la estrategia se 
centra en la orientación cultural como vía estratégica para afrontar los 
desafíos relacionados con la formación moral. Para lograrlo, el manteni-
miento espiritual resulta tan importante como la alfabetización cultural, 
contribuyendo así a la construcción del capital cultural del profesorado.

El libro identifica diversos factores que influyen en el nivel salarial 
del profesorado. Un factor clave es que el salario se ve afectado por el 
nivel de desarrollo económico, el sistema político y la política educativa 
del país, así como por la oferta y la demanda en el mercado laboral 
docente. En este sentido, la mejora de las condiciones laborales y de la 
remuneración podría atraer a un mayor número de docentes. Los auto-
res proponen la exploración de diversos modelos, como los sistemas de 
acuerdos, los sistemas por proyectos y los sistemas de salario anual, con 
el objetivo de reducir las grandes diferencias salariales entre provincias 
y regiones. Cuanto más atractivo sea el salario, mayor será la retención 
del profesorado. Sin embargo, el libro matiza esta hipótesis, señalando 
que los bajos salarios no pueden constituir la única explicación de los 
desafíos en las zonas rurales. En parte de la literatura se indica que el 
proceso de incremento salarial se encuentra en etapas avanzadas (Fu, 
2019; Tian & Du, 2021).

El libro resulta convincente en su análisis de los resultados de eva-
luación de los docentes universitarios. Se identifican dos áreas clave: la 
mejora del profesorado y la retroalimentación efectiva sobre los resul-
tados de la evaluación. Los autores señalan que factores horizontales 
como los evaluadores, los procedimientos de evaluación, los métodos, 
los estándares, la retroalimentación y la utilización de los resultados eva-
luativos, aunque no abarcan completamente las dinámicas culturales, 
también están relacionados con perspectivas verticales. Se considera que 
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el libro podría haber incorporado estudios de otros países BRICS en 
relación con la retroalimentación de resultados, su impacto positivo en el 
profesorado y la manera en que estos ajustan sus prácticas pedagógicas. 
Aunque la obra hace referencia a Hu y Zhang en relación con la evalua-
ción basada en la mejora del rendimiento escolar, también podría haber 
integrado investigaciones más recientes, como informes de la UNESCO 
(2023) sobre evaluación docente. Asimismo, el libro presenta diversas 
razones para mejorar la política de asignación de títulos profesionales, 
prestando atención a la evaluación de competencias y evitando la contra-
tación de docentes no registrados, así como sustituyendo a aquellos que 
abandonan sus puestos.

Las implicaciones del desarrollo docente sin una base ética también 
constituyen un eje central del libro. Se recuerda a los lectores que el 
carácter moral del profesorado es de vital importancia para la enseñanza 
y la formación de una nación. Desde las transformaciones en el sistema 
de evaluación hasta los cambios en la concepción del profesorado uni-
versitario, junto con el énfasis en la enseñanza y la formación integral 
de las personas, todos estos elementos resultan fundamentales para la 
mejora de la ética docente. Para fortalecer las políticas de desarrollo 
docente en China y hacer la enseñanza más eficaz, los autores proponen 
un sistema diversificado de supervisión de la ética docente, que incluya 
la participación de distintos actores, como padres, estudiantes, universi-
dades y medios de comunicación. De este modo, se plantea un enfoque 
a largo plazo para la formación del carácter moral del profesorado. Uno 
de los puntos fuertes del libro es que puede influir en países no occiden-
tales para implementar políticas más sólidas en materia de ética docente 
en aquellos contextos donde dichas políticas aún son débiles.

Surge asimismo la cuestión de los problemas relacionados con la con-
tratación de administradores a nivel de condado y de centros educativos. 
Li y Xue, en consonancia con otros académicos críticos en el ámbito 
educativo chino, consideran que el sistema de gestión educativa presenta 
deficiencias. Algunos docentes pueden mostrar una disminución en su 
ritmo de trabajo tras completar determinadas tareas, una reducción en 
su entusiasmo, o incluso una falta de respeto hacia la organización esco-
lar. En este contexto, la tendencia de las políticas de contratación busca 
profundizar las reformas. Esto se hace evidente a pesar de los desafíos 
existentes en la optimización de la asignación de recursos, especialmente 
en lo relativo al profesorado, en la promoción de un desarrollo educativo 
equilibrado y, de manera fundamental, en la búsqueda de la equidad 
educativa. El libro destaca explícitamente el papel crucial de los docentes 
como herederos de la civilización humana, ingenieros del alma humana 
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y transmisores de conocimiento, ideas y valores, moldeando la vida de 
las personas. Asimismo, los docentes enfrentan el impacto de la globa-
lización en sus funciones. Las vías de reforma en la Nueva Era propues-
tas por Xi Jinping sirven como guía para todos los actores del sistema 
educativo, especialmente para el profesorado, en la comprensión de lo 
que significa ser un buen docente y de cómo ello contribuye al desarro-
llo de un país próspero. Estas directrices influyen en el respeto social 
hacia el profesorado, elevan el estatus de la educación y contribuyen al 
desarrollo nacional. No obstante, los autores no incluyen comparaciones 
con países que han implementado políticas similares de reconocimiento 
docente, lo cual habría ampliado la perspectiva internacional del lector.

Por último, los autores señalan que la supervisión externa desem-
peña un papel fundamental en la objetividad, la equidad y los criterios 
específicos de selección en los sistemas de reconocimiento honorífico. 
Sin embargo, en el contexto rural, los criterios de selección requieren 
estándares más cuantitativos para facilitar la comparación y la supervi-
sión. Asimismo, los autores fomentan la participación de instituciones de 
terceros en la gestión de las cualificaciones docentes. Este enfoque no 
está exento de desafíos, pero se inspira en prácticas internacionales. Por 
ejemplo, se menciona el caso de Japón, donde las instituciones de forma-
ción docente y las de certificación operan de manera independiente, así 
como el modelo de Estados Unidos, en el que instituciones educativas, 
organizaciones sin fines de lucro y agencias administrativas comparten 
responsabilidades. Este enfoque contribuye a reducir la inequidad en 
los procesos de acreditación. En consecuencia, los autores sugieren que 
China adopte prácticas similares y aproveche plenamente el papel de los 
comités de expertos.

Este libro ofrece una visión profunda de las políticas de desarrollo 
docente. La literatura analizada ilustra el discurso sobre las políticas edu-
cativas en China y en otros contextos internacionales, proporcionando 
nuevas perspectivas en el contexto de la Nueva Era china. La obra no 
solo se centra en los problemas y desafíos, sino también en el con-
texto de desarrollo de una de las economías de más rápido crecimiento 
del mundo. Desde una perspectiva teórica, constituye una contribución 
actualizada a la literatura existente. Por un lado, analiza diversas teorías 
relacionadas con las políticas de desarrollo docente; por otro, ofrece un 
análisis crítico del discurso y examina cómo distintos enfoques de diver-
sos países pueden integrarse.

Asimismo, mediante el análisis de múltiples variables, conceptos y 
temas, este libro, estructurado de manera cronológica y redactado con 
claridad, presenta un contenido accesible a una amplia audiencia, inclu-
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yendo estudiantes, investigadores, académicos, administradores, respon-
sables políticos y activistas. La obra funciona como una guía para la 
conceptualización de políticas. En definitiva, se recomienda como una 
investigación innovadora, basada en evidencias y de gran valor, consti-
tuyendo una contribución significativa al campo de la investigación en 
políticas educativas.
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Martín, A., Mateu Gordon, J. L., & Guede Cid, R. (Coords.). 
(2023). Construyendo la Educación del Futuro en Áreas de 
Ingeniería, Economía y STEM. Madrid: Dykinson S.L. 1062 pp. 
ISBN: 978-84-1170-150-1.

El libro Construyendo la Educación del Futuro en Áreas de Ingeniería, 
Economía y STEM (2023), editado por Alejandro Martín, José Luis Mateu 
Gordon y Rocío Guede Cid, es una obra de lectura obligada para quienes 
trabajan en educación superior, especialmente en disciplinas técnicas y 
científicas. El propio título revela su intención de explorar cuáles son las 
innovaciones educativas que han de experimentarse para garantizar que 
los estudiantes estén capacitados frente a los retos del presente. A través 
de investigaciones, reflexiones y propuestas, el libro intenta contribuir a 
mejorar la enseñanza universitaria, que parece evidente deba orientarse 
en un sentido multidisciplinar que articule la técnica, la economía y las 
ciencias y tecnologías STEM.

El libro se divide en tres grupos principales: Innovación Educativa en 
Ingeniería, Innovación Educativa en Economía y Empresa e Innovación 
Educativa en STEM. Se logra observar que se dejan atrás prácticas de 
enseñanza más antiguas, y se avanzan en métodos que pueden parecer 
revolucionarios en la investigación. Las investigaciones realizadas en el 
texto se centran en cuestiones de cómo se podría mejorar la educación 
en ciertas dimensiones, ya sea con tecnologías emergentes o metodolo-
gías activas, o en cuanto al desarrollo de nuevas habilidades que los estu-
diantes de este siglo necesitarán. Es importante destacar que en el libro 
se subraya que la investigación educativa se aplica en entornos reales, 
no se estudia y se olvida.

Uno de los aspectos que más llama la atención, es la cuestión de cómo 
está transformando la enseñanza en ingeniería la Inteligencia Artificial 
(IA), dado que puede personalizar el aprendizaje, dar lugar a una mejor 
retroalimentación y, teniendo en cuenta que su impacto ya ha dejado 
huellas en la sociedad, parece que la IA quiere ser determinista en el 
futuro al modificar el cómo enseñamos y el cómo aprendemos.

En el libro los autores hacen mención también a la metodología de 
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), la cual se nombra de manera 
reiterativa, y a técnicas de gamificación, las cuales han mostrado ser efec-
tivas para generar motivación en los estudiantes, sobre todo en informá-
tica, electrónica y otras disciplinas de ingeniería, pues pueden llevar a la 
práctica sus conocimientos aplicándolos a situaciones que son parecidas 
a la realidad.
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La sección relacionada con la Economía y Empresa. Es interesante la 
adopción de estrategias como el “learning by doing”, pues ayuda a los 
estudiantes a acercarse al mundo laboral dentro del ambiente seguro 
del aula, no solo los prepara para adquirir habilidades prácticas como la 
toma de decisiones, sino que también les permite ocupar roles de lide-
razgo y gestión de proyectos, competencias que serán determinantes en 
su futura vida profesional.

En la sección STEM se observan innovaciones muy interesantes, como 
el uso de la realidad aumentada en ciencias y matemáticas, que no solo 
facilita la explicación de conceptos abstractos, sino que también hace 
que cursos como la física y la química resulten más interesantes para los 
estudiantes.

Una de las mayores fortalezas encontradas en el libro es su orienta-
ción hacia la pedagogía y el papel que juega la tecnología en ésta. Esto 
permite pensar, en que todos los docentes deberían ser conscientes de la 
necesidad de utilizar herramientas, que reflejen los avances contemporá-
neos en los ámbitos laboral y científico. A pesar de que el libro aborda 
una amplia variedad de temas interesantes, en algunos casos, se percibe 
que los autores no profundizan lo suficiente, como en los retos que 
enfrentan las instituciones educativas con pocos recursos, para imple-
mentar innovaciones como la IA o la realidad aumentada.

Es de destacar la inclusión del módulo ético, uno de los aspectos más 
importantes en la formación de los futuros profesionales. Los capítulos 
sobre el desarrollo de competencias éticas, especialmente en el ámbito 
de la ingeniería y la tecnología, son bastante importantes, ya que los 
estudiantes actuales serán quienes enfrenten dilemas éticos complejos en 
un futuro marcado por la globalización y la interconexión.

Para educadores e investigadores que buscan mejorar la enseñanza 
superior en ingeniería, economía y STEM, este libro es un valioso aporte, 
que permite permear estas áreas; aunque en algunos momentos la discu-
sión puede parecer un poco superficial, “Construyendo la Educación del 
Futuro en Áreas de Ingeniería, Economía y STEM” ofrece orientaciones 
prácticas y teóricas que resultan útiles para quienes deseamos aportar a 
transformar la educación y preparar a las futuras generaciones para los 
retos del siglo XXI.
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Salgado Somoza, M., Navarro Moncho, M. T., Lázaro Ascurra, P., 
Comalat Navarra, T., García Marrero, A. A., Alonso González, 
J. C., Pérez García, F., Pina Romero, J. A. y Pinto Cerezo, S. 
(2026). Matemáticas con los 5 sentidos. Tocar, mirar, escuchar... 
y pensar. CASIO Educación España y Federación Española de 
Sociedades de Profesores de Matemáticas (FESPM). 216 pp. 
ISBN: 978-84-09-86471-3.

El libro Matemáticas con los 5 sentidos. Tocar, mirar, escuchar... y pensar, 
editado por CASIO Educación España y la Federación Española de Socie-
dades de Profesores de Matemáticas (FESPM), constituye una innovadora 
propuesta didáctica dirigida al profesorado de Educación Primaria. La 
obra parte de una concepción competencial de la enseñanza de las mate-
máticas, en la que el alumnado aprende a través de la experimentación, 
la resolución de problemas y la construcción activa del conocimiento. 
Lejos de presentar un manual de actividades aisladas, el libro ofrece un 
modelo metodológico coherente que sitúa el pensamiento matemático, la 
manipulación y el uso estratégico de la calculadora como ejes del apren-
dizaje, alineándose con los planteamientos curriculares actuales y con los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible.

La obra se estructura en torno a cinco grandes desafíos didácticos, cada 
uno de ellos vinculado a uno de los cinco sentidos matemáticos estableci-
dos en el currículo: sentido numérico, espacial, de la medida, estocástico 
y algebraico. Antes de desarrollar las propuestas, el libro introduce los 
fundamentos pedagógicos que sustentan el proyecto, defendiendo una 
enseñanza de las matemáticas centrada en la investigación, el razona-
miento, la comunicación y la conexión con situaciones reales. Asimismo, 
presenta una organización clara de cada experiencia, que incluye una 
narrativa inicial dirigida al alumnado, una completa guía para el profeso-
rado, materiales complementarios, propuestas de evaluación formativa y 
recursos digitales mediante códigos QR y actividades desarrolladas con 
GeoGebra. Especialmente interesante resulta la manera en que la calcu-
ladora deja de entenderse como un simple instrumento de cálculo para 
convertirse en una herramienta de exploración, formulación de hipótesis 
y validación de resultados, favoreciendo que el alumnado concentre sus 
esfuerzos en el razonamiento matemático y no en los procedimientos 
mecánicos. Este planteamiento sitúa la calculadora como un recurso para 
la investigación matemática y no únicamente para la realización de cálcu-
los, uno de los rasgos más originales de la obra.
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Las cinco propuestas didácticas abordan contextos cercanos y motiva-
dores que conectan las matemáticas con problemas cotidianos y con la 
sostenibilidad. Entre ellas destacan el estudio del consumo responsable del 
agua mediante la actividad ¡Mójate!, que desarrolla el sentido de la medida 
a partir del cálculo de capacidades, escalas y volúmenes; la búsqueda de 
patrones numéricos y algebraicos en ¿Magia o mates?; el análisis de datos y 
la interpretación estadística en Zapatería Correcamina; la comprensión de 
relaciones numéricas y ecológicas en ¡El bosque cuenta!; y el desarrollo del 
sentido espacial mediante retos de percepción visual y geometría en ¿Qué 
ves?. Todas las actividades comparten una estructura basada en preguntas 
abiertas, experimentación, modelización matemática, trabajo cooperativo y 
reflexión sobre los procesos seguidos, favoreciendo que el alumnado cons-
truya sus propias estrategias de resolución y justifique sus conclusiones. 

Entre las principales aportaciones del libro destacan la coherencia entre 
sus fundamentos teóricos y las propuestas prácticas que desarrolla. Cada 
desafío incorpora orientaciones metodológicas detalladas, materiales fácil-
mente reproducibles, ejemplos de producciones del alumnado, instrumen-
tos de evaluación mediante rúbricas y listas de cotejo, así como adapta-
ciones para los diferentes ciclos de Educación Primaria. Además, todas las 
actividades establecen conexiones explícitas con los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible, integrando la educación matemática con la educación 
ambiental, la ciudadanía responsable y el desarrollo del pensamiento crí-
tico. Este enfoque interdisciplinar convierte las matemáticas en una herra-
mienta para comprender e interpretar la realidad más allá del aula.

Otro aspecto relevante es la concepción de la evaluación como parte 
del propio proceso de aprendizaje. El libro prioriza la observación de 
los procesos de razonamiento, la argumentación, la comunicación mate-
mática y la colaboración entre iguales frente a la mera obtención de 
resultados correctos. Del mismo modo, la incorporación de recursos tec-
nológicos y materiales manipulativos favorece una enseñanza inclusiva 
y accesible para alumnado con distintos ritmos y estilos de aprendizaje.

En conjunto, Matemáticas con los 5 sentidos. Tocar, mirar, escuchar... y pen-
sar constituye una obra de gran interés que presenta experiencias didácticas 
que pueden servir de referencia para la práctica docente. Su planteamiento 
competencial, su apuesta por la resolución de problemas, el aprendizaje 
activo y la conexión de las matemáticas con situaciones reales hacen de este 
libro un recurso especialmente recomendable para docentes de Educación 
Primaria, formadores del profesorado y estudiantes de Magisterio interesados 
en renovar la enseñanza de las matemáticas desde una perspectiva inclusiva, 
significativa y comprometida con los retos educativos y sociales del siglo XXI.

Patricia Diez Ortego
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