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Resumen 
El estudio analiza la satisfacción de las familias españolas con hijos en educación obligatoria (de 6 a 16 
años) tras el paso de docencia presencial a docencia digital a causa del COVID-19. Mediante un muestreo 
aleatorio simple de 2.150 individuos de toda España: se observan diferencias de satisfacción entre las 
familias que llevan a sus hijos a un centro público, concertado o privado; también analiza la impresión 
sobre la metodología del sistema de enseñanza en el nuevo contexto. 
Palabras clave: educación online, educación primaria, educación secundaria, COVID-19 
 
Abstract  
The study analyses the satisfaction of Spanish families with children in compulsory education (from 6 to 
16 years old) after the change from face-to-face to digital teaching due to the COVID-19. Using a simple 
random sampling of 2,150 individuals from all over Spain: differences in satisfaction are observed among 
families who take their children to a public, subsidized, or private center; it also analyzes the impression 
on the methodology of the teaching system in the new context. 
key words: online education, primary education, secondary education, COVID-19 
 

1. Introducción  

El estudio examina las percepciones de padres y madres de alumnos en educación obligatoria en España 
(Educación Primaria y Educación Obligatoria Secundaria, ESO) en relación a la experiencia de haber vivido el paso 
de una docencia presencial a una docencia digital. La pandemia de la COVID-19 ha supuesto un cambio abrupto 
e inmediato que ha generado «una enseñanza remota de emergencia» (Hodges et al., (2020).  

El objetivo es principal es conocer el grado de satisfacción de las familias con la formación online y su percepción 
en cuanto a este cambio educativo, en una situación generalizada de teletrabajo y de crisis económica y sanitaria. 
Como objetivos secundarios se plantea conocer si existe diferencia en el grado de satisfacción de las familias que 
llevan a sus hijos a un centro público, a uno concertado o a uno privado, así como si existen diferencias entre 
primaria y secundaria en esta apreciación. También se quiere identificar el nivel de conocimiento de las familias 
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de la formación en línea de sus hijos y la impresión sobre la metodología del sistema de enseñanza en el nuevo 
contexto. 

El 14 de marzo de 2020, el Gobierno español decreta el estado de alarma y, tal como se recogió en el BOE-A-
2020-3692, «todos los centros educativos quedan cerrados de manera total a la actividad académica […] durante 
el período de suspensión se mantendrán las actividades educativas a través de las modalidades a distancia y en 
línea, siempre que resulte posible». El cierre de colegios puede ocasionar efectos negativos (Sanz, 2020), pero 
pueden atenuarse si existe una respuesta coordinada y no se alarga dicha suspensión en el tiempo (Jaume & 
Willén, 2019). Este cierre provocó el cambio repentino de una enseñanza-aprendizaje presencial a la modalidad 
online, y destapó numerosas incertidumbres en un territorio en el que las competencias sobre educación están 
repartidas entre el Estado y las 17 Comunidades Autónomas. Además de una legislación dispar, durante la 
primera semana de docencia se detectó que «no había tiempo ni espacio para la aplicación y el diseño de las 
experiencias de aprendizaje que caracterizan una auténtica educación online» (Zubillaga & Gortazar, 2020). Se 
plantearon cuestiones sobre la coordinación de las tareas, canales de envío, dificultades de conexión, brecha de 
acceso, nuevos sistemas evaluativos, etc. La educación se vio inmersa en una situación de crisis, entendida como 
problema o mala situación (Coombs, 1978). Una crisis en la que los centros intentan adaptar su enseñanza y 
esperan las directrices del Ministerio de Educación, mientras las familias se preparan a una transición educativa 
compleja y online. El informe Cotec (Zubillaga & Gortazar, 2020) asegura que el cierre de las escuelas producirá 
un impacto negativo sobre el aprendizaje de todos los alumnos. 

Nace así la idea de preguntar a los padres su percepción en el cambio educativo y poder analizar, en futuras 
investigaciones, la evolución de la formación online implantada en tiempo récord a nivel nacional, como base 
para posibles mejoras: variación de horarios y tiempo dedicado de los escolares a su formación, la relación entre 
educación y aprendizaje, o las desigualdades entre instituciones públicas, concertadas y privadas. Además, se 
quiere llegar a una identificación de la percepción que tienen las familias sobre la implicación y esfuerzo de los 
docentes en todo este proceso y cómo creen que lo están viviendo los menores. El estudio destapa las 
percepciones en cuanto a la inmersión súbita de la docencia online y la implicación de los docentes y alumnos. 
En las conclusiones se discute el cambio exprés hacia la docencia online en la que se ha visto inmersa España, y 
en qué medida se puede mejorar de cara al futuro según los resultados analizados, teniendo en cuenta que el 
Ministerio de Educación y las autonomías prevén un modelo escolar mixto para el curso 20-21, online y presencial 
(Zafra, 2020). 

1.1. Contexto social-educativo COVID-19 
La COVID-19 ha sumido al mundo en una crisis sin precedentes en la historia contemporánea a nivel sanitario, 
económico, político y social. De entre los diferentes estilos de educación (González-Peiteado & Pino-Juste, 2016), 
en España se parte de una enseñanza basada en la docencia tradicional en la que el profesor es el protagonista 
(Ballesta-Pagan et al., (2011: 356) y el aprendizaje de los alumnos depende de lo que los profesores saben y 
pueden hacer (Darling-Hammond, 2000). Sin embargo, la situación de pandemia exige una transformación digital 
súbita, pasando de lo presencial a lo digital en tan solo unos días para ajustar, programar y reprogramar los 
calendarios escolares.  

El 14 de mayo se decreta el estado de alarma y el cierre de centros educativo; el lunes 16 se inicia una nueva fase 
de enseñanza online y digital en un contexto de escasa formación digital de los docentes (Fernández-Cruz & 
Fernández-Díaz, 2016; Cabrera-Méndez et al., 2019), con estudiantes rodeados de equipos electrónicos que han 
configurado su vida (Feixa, 2006:13), pero sin saber utilizar las tecnologías digitales (Pérez-Escoda et al., 2016). 

El informe Cotec 2020 duda de la consecución de los objetivos educativos para el curso 2019-2020, ya que la 
crisis no deja tiempo ni espacio para la planificación de una auténtica educación online, teniendo en cuenta que 
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en España solo el 50% de los centros están digitalizados (PISA, 2018). El problema se centra sobre tiempo y 
espacio, pero otros factores han de tenerse en cuenta para realizar una radiografía educativa en el nuevo sistema 
y poder realizar los ajustes oportunos para el próximo curso. 

1.2. De la educación presencial a la enseñanza online: carencias en la alfabetización digital 
El cierre de los centros ha provocado el paso repentino a una educación a través de dispositivos electrónicos 
como herramientas para mejorar el acceso a la formación, la comunicación y la interacción, denominado 
eLearning (Sangrá et al., ( 2012).  

La tecnología se ha convertido en un requisito para la educación (Moore & Kearsley, 2011); ya era parte de la 
vida cotidiana de los jóvenes (Tapscott, 1999), sobre la que configuran su visión del mundo (Feixa, 2006) y al que 
Bringué-Sala y Sábada-Chalezquer (2010) calificaron de «multitodo». Jóvenes denominados nativos digitales 
(Prensky, 2001), término aplicado primero a la generación millenial, y después a la generación Z que han sido 
objeto de estudio sobre el conocimiento de las competencias digitales que se les atribuía (Ala-Mutka, 2011. 
Desde un punto de vista socio-cognitivo, la generación Z se caracteriza por una capacidad de respuesta rápida; 
deseo de inmediatez e interacción continua; autoconcebidos como expertos en TIC, atribuyendo grandes 
expectativas a la tecnología donde el aprendizaje suele ser independiente o autodidacta (Fernández & 
Fernández, 2016), con un acceso temprano (Feixa, 2006) y mayor precocidad de los niños en estar de modo 
intensivo frente a las pantallas (Blanco & Römer, 2011). 

Pronto se concluyó que estas características hacia la tecnología no suponen el desarrollo de la competencia 
digital (Gilster, 1997; Pérez-Escoda et al., 2016). Varios autores hablan de la falacia del nativo digital (Cabra-
Torres & Marciales-Vivas, 2009; Cobo & Moravez, 2011; Johnson et al. 2014) por el nivel insuficiente de 
competencia digital en niños y adolescentes europeos. El niño no adquiere habilidades digitales de forma 
inherente, sino que precisa de educación al respecto (Cabero-Almenara & Marín-Díaz, 2014). 

1.3. Características tecnológicas de los centros y del ámbito familiar: la brecha digital 
Tecnológicamente, a priori, España no está mal situada. El 91,4% de los hogares españoles tiene conexión a 
Internet, según los datos del Instituto Nacional de Estadística de 2019. Sin embargo, nunca se había vivido un 
simulacro de teletrabajo y teleformación en familias para el que no se estaba preparado. Al inicio del estado de 
alarma, los principales operadores de telefonía pedían mesura en el uso de las conexiones para dar prioridad al 
teletrabajo (McLoughlin, 2020). Según El Estudio de Menores y TIC (2019), el 92,8% de los menores (10-15 años) 
utiliza Internet de forma habitual, el ordenador (91,3%), tienen móvil (69,8%) y se conectan frecuentemente 
desde casa (94,9%). Sin embargo, existe una brecha de acceso, ya que la distribución de conexión y dispositivos 
tecnológicos es muy desigual según el nivel socioeconómico de los alumnos (Fernández-Enguita, 2020), como se 
recoge en el Informe PISA 2018: el 14% de los alumnos de nivel socioeconómico bajo no tiene ordenador en casa, 
y el 44% solo tiene uno. Las cifras contrastan con alumnos de nivel socioeconómico alto donde el 61% de los 
alumnos dispone de 3 o más ordenadores en casa. Se añade una brecha por falta de competencia (Van-Deursen 
& Van-Dijk, 2010) que se suma a las variables demográficas (Kennedy et al., ( 2010) y a las disciplinas temáticas, 
diseño pedagógico de los cursos, situación socioeconómica de los estudiantes y sus circunstancias de vida 
(Margaryan et al., (2011). Los menores pueden usar la tecnología o las redes sociales, pero sin tener una 
competencia digital plena y sin estar acompañados en ellas son huérfanos digitales (Cabrera-Méndez & Díez-
Somavilla, 2017). 

1.4. Papel e implicación de los docentes en la configuración del nuevo entorno educativo 
Las TIC dinamizan el proceso de enseñanza-aprendizaje (Díez-Somavilla, 2016; Colás-Bravo et al., ( 2018), sin 
embargo, su uso en contextos de formación es limitado y centrado en la motivación, la transmisión de 
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información y en la comunicación (García-Valcárcel & Alonzo-Mendoza, 2008; Fernández-de-la-Iglesia, 2012). Los 
propios docentes señalan el bajo grado de formación en TIC en su utilización didáctica y metodológica y 
manifiestan la necesidad formativa (García-Valcárcel & Tejedor-Tejedor, 2010; Almerich-Cerveró et al.,  (2011; 
Gutiérrez-Porlán, 2014). Diversos estudios reflejan la necesidad de formación por parte del docente como una 
variable crítica (Sigalés et al., (2008; Mueller et al., ( 2008). Incluso señalan la escasa formación que reciben en 
la competencia digital los futuros docentes en las Facultades de Educación (Prendes-Espinosa et al.,( 2010). 

A la carencia y competencias en TIC, se suma la falta de desarrollo de procedimientos didácticos en el desarrollo 
de la competencia digital del alumnado (Fernández & Fernández, 2016). Aunque los docentes muestran interés 
en la formación tecnológica (Almerich et al., 2011), es el uso de metodologías y estrategias específicas lo que 
convierte los entornos en significativos para el aprendizaje y la innovación educativa (Guerrero-Pulido & Gisbert-
Cervera, 2012). El IV Estudio sobre el uso de la tecnología en la educación en España (2018) destaca que uno de 
los mayores retos en la introducción de las TIC en las aulas es la formación del profesorado (44%) y adaptar el 
proceso de aprendizaje-educativo al uso de la tecnología (31%). 

Existe una resistencia al cambio y a la innovación en la educación (Álvarez-Méndez, 2001). Las escuelas no 
disponen de un proyecto consensuado en la utilización de las TIC y muchas de las didácticas con tecnologías 
digitales, no suponen una mejora de las prácticas tradicionales (Christian & Mathrani, 2014). Sepúlveda-Ruiz y 
Calderón-Almendros (2007) afirman que en la mayoría de los casos el único cambio apreciable es de tipo 
material, al sustituir parcialmente el uso de libros por ordenadores, pero manteniendo la metodología anterior.  
En el estudio de Losada-Iglesias et al.,  (2017) se concluye que los recursos didácticos tradicionales son los más 
utilizados. 

1.5. La implicación de las familias en la nueva enseñanza 
La implicación de las familias en la escuela y en la educación es un indicador de la calidad de la enseñanza, lo que 
lleva a impulsarla y favorecerla (Colás-Bravo & Contreras-Rosado, 2013). Esta participación es uno de los pilares 
del sistema educativo, (Andrés-Cabello & Giró-Miranda, 2016). Numerosos estudios han demostrado la 
correlación positiva entre la implicación de los padres en la educación de sus hijos y los resultados escolares y 
académicos (Egido, 2015; Bolívar, 2006; Ballesteros-Velázquez et al.,  (2014); participación que se ha hecho 
obligatoria en tiempos de confinamiento. 

Algunos estudios (Aesaert & Van Braak, 2014; Ames, 2016) indican que la vida digital en la familia, su nivel cultural 
y económico influye en la competencia digital de los menores. El nivel socioeconómico y cultural de los padres 
puede explicar la competencia digital del alumno (Sánchez-Antolín et al., (2018). También el nivel de estudios de 
los padres, la cantidad de ordenadores en el hogar y la calidad del acceso a Internet; a mayor nivel de estudios, 
se tiene más recursos y mayor conocimiento TIC (INE, 2019; Segura-Escobar, 2007). 

2. Metodología  

El estudio es una investigación descriptiva a través de una encuesta anónima de percepción mediante preguntas 
cerradas (datos primarios: https://bit.ly/370Yshq). La encuesta se ha utilizado para la búsqueda sistemática de 
información, en la que se cuestiona sobre los datos con el objetivo de juntar datos individuales y obtener datos 
agregados. Se trata de «obtener, de manera sistemática y ordenada, información sobre las variables que 
intervienen en la investigación, y esto sobre una población determinada» (Visauta, 1989: 259). La investigación 
se realizó desde el día 22 al 29 de abril de 2020, en pleno confinamiento nacional, decretado el 14 de marzo, con 
el objetivo de recopilar la experiencia tras el primer mes y medio en cuarentena y obtener una muestra de la 
opinión de los padres al inicio de la formación digital. 
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2.1. Muestra y muestreo  
La encuesta se compartió a través de medios digitales (WhatsApp, Facebook, Twitter, LinkedIn y correo 
electrónico), y permitió, mediante un muestreo aleatorio simple, obtener una muestra (https://bit.ly/2TIEItg) de 
2.150 individuos de toda España (81% madres y 19% padres). El número de escolarizados en educación 
obligatoria en España fue de 4.953.201 en 2019; teniendo en cuenta que la media de hijos en España es de 1.31 
(INE, 2019); se ha tomado como tamaño de la muestra un total de 3.781.069, que corresponde a las familias que 
entrarían a formar parte del estudio. Para obtener un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 5%, 
se deberían haber realizado un mínimo de 385 encuestas, mínimo ampliamente superado.  

La muestra tiene un alto nivel de estudios (46.4% universitarios, 12.4% postgrado y 4.4% doctorado), que difiere 
del nivel de estudios de la media nacional (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019), por lo que 
no debemos tomar los datos como representativos del total de la población española (figura 1), sino de un nivel 
sociocultural alto. Este hecho se explica por el propio formato de la encuesta. En plena pandemia mundial, se 
utilizaron medios digitales para compartir la encuesta. La proporción de respuesta por nivel de estudios se puede 
explicar por la brecha de acceso y la brecha de uso según el nivel socioeconómico de las familias (Zubillaga & 
Gortazar, 2020). 

Figura  1  
Nivel de estudio de la población  

española y de la muestra 

 
Fuente: Elaboración propia 

El cálculo de la muestra estadística se ha realizado con la siguiente fórmula: 

 
N = tamaño de la población • e = margen de error (porcentaje expresado con decimales) • z = puntuación z 

La puntuación z es la cantidad de desviaciones estándar que una proporción determinada se aleja de la media, 
en este caso se ha considerado que para obtener el 95% la puntuación z es de 1,96. 
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2.2. Procesamiento y análisis de datos  
Se desglosan los datos agregados en bloques por tipo de centro (https://bit.ly/2TO4Lzp) al que asisten cada uno 
de los hijos de los encuestados (58.9% centros públicos, 33% concertados y 8% privados) y nivel de estudios 
(62.3% en primaria y 37.6% en secundaria), para tener un enfoque objetivo e imparcial, una base relacional y 
trabajar los datos por grupos de interés, y así obtener grupos de variables. A raíz de los datos que mejor definen 
la apreciación de las familias se agrupan por bloques: grado de satisfacción de las familias; y apreciación sobre la 
docencia y metodología del sistema de enseñanza online. 

Para el análisis estadístico se usó el software Prism 5 de GraphPad software. Un valor estadístico de P menor a 
.05 se consideró significativo estadísticamente; y se compararon los valores usando una tabla de contingencia y 
el test de Chi-cuadrado. 

3. Resultados  

3.1. Grado de satisfacción de las familias 
El grado de satisfacción de las familias, con respecto a las metodologías y a la docencia que están recibiendo los 
hijos figura 2) en primaria, destacan los centros privados; las familias están satisfechas en un 60% de los casos, 
mientras que las familias de centros concertados lo están en un 44%, y las que los llevan a centros públicos en 
un 37%. Esta diferencia es estadísticamente significativa (p=.00225). En secundaria ocurre lo mismo, destacando 
todavía más los centros privados, con un nivel de satisfacción del 71%, mientras que en la pública solo es del 45% 
(p<.0001). 

Se preguntó por el grado de satisfacción de las familias con los docentes, teniendo en cuenta la situación. Las 
respuestas para primaria y secundaria son muy similares; destacamos, que los docentes de centros privados son 
mejor valorados, ya que el 80% de las familias están muy satisfechas, comparado con un 60% de satisfechos con 
la concertada, o un 55% de la pública. Mientras que las familias que tienen un nivel bajo de satisfacción con los 
docentes, o les «suspenden» solo son el 10% de los que llevan a sus hijos a centros privados, un 15% de los 
concertados y 20% en públicos.   

Gráfico 2 
Grado de satisfacción de los padres con las metodologías  

y la docencia que actualmente está recibiendo su hijo  
(donde 1 es muy decepcionado y 5 muy satisfecho) 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Sobre la apreciación de cómo sus hijos están viviendo la nueva situación de docencia online, cerca del 38% 
perciben que sus hijos están igual que antes, independientemente del tipo de centro o el nivel de enseñanza. 
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Entre los menores a los que sus padres notan más aburridos que antes, el 41% de familias en centros públicos 
les siente aburridos; un 36% en los concertados; y solo un 24% en los privados. Al observar si notan a sus hijos 
más felices que antes, en los centros privados los padres señalan que en primaria están un 35% más felices y los 
de secundaria de centros privados un 43%. Los niños de centros concertados de primaria y secundaria están más 
felices en un 30%; y los de centros públicos de primaria en un 22%, y un 24% en secundaria. 

Sobre si existe la interrelación de los menores en el aula virtual, el 85% de los padres con hijos en primaria en 
centros privados afirman que sí se están relacionando con los compañeros; en centros concertados la cifra 
desciende al 51%; y al 35% en los centros públicos (p<.0001). En secundaria los resultados son similares, 
destacando los centros privados, con un 89%, mientras que en la pública solo es del 51% (p<.0001). 

A la pregunta de cuánto considera que están trabajando los menores durante el confinamiento (clases + tareas), 
si es más o menos que antes, la mayoría con hijos en primaria y en secundaria, independientemente del tipo de 
centro, consideran que sus hijos trabajan menos durante la cuarentena. En cuanto a las horas al día dedicadas al 
aprendizaje, destacan notablemente los centros privados mostrando más carga laboral, tanto en primaria como 
en secundaria: dedicando la mayoría entre 4 y 6 horas. Mientras que los centros de educación primaria y 
secundaria, públicos y concertados, muestran porcentajes similares, predominando el intervalo de 2-4 horas de 
trabajo diario. Esta diferencia es significativa en los dos niveles (p<.0096). 

3.2. Apreciación sobre la docencia y metodología de la enseñanza online  
En relación al acceso a un equipo propio para realizar las tareas escolares, los datos reflejan una diferencia de 
casi 30 puntos porcentuales entre los centros públicos y privados a favor de los últimos, diferencia menos 
marcada en los centros concertados. La práctica totalidad de estudiantes de primaria y secundaria de centros 
privados disponen de un equipo propio para hacer las tareas. A grandes rasgos la diferencia porcentual entre 
tipos de centro se mantiene de primaria a secundaria, aunque aumenta la tasa de estudiantes, 
independientemente del tipo de centro, con equipo propio. Los centros públicos aglutinan las menores tasas de 
disponer de equipo propio. 

El profesorado de primaria trabaja siguiendo el horario del curso; envía o sube material de trabajo coincidiendo 
con los días de clase presencial, sobre todo en los centros privados (74%) y en los concertados (61%). En cambio, 
en los centros públicos de primaria este porcentaje es del 51%. El comportamiento en la ESO es similar, pero con 
peores resultados para los centros públicos, solo el 35% de los profesores suben material coincidiendo con el 
calendario presencial, frente al 76% de los privados y el 64% de los concertados. 

La docencia a distancia se realiza con el material educativo habitual (libros y ejercicios), pero de forma 
complementaria en primaria los docentes crean material específico. Esta tendencia se observa también en la 
ESO. Debido a la edad de los estudiantes (12-16 años) existe un porcentaje destacable de padres que desconocen 
si los docentes crean material específico para sus hijos, puesto que son más independientes que en primaria. 

Sí hay unanimidad entre las familias en conocer con antelación las fechas de entrega de las tareas para poder 
planificarse. En los centros de primaria observamos la figura del coordinador de tareas, que sigue una 
metodología acorde a los objetivos del curso. El porcentaje de dicha coordinación es alto y similar entre 
diferentes centros (en torno al 70%). En cambio, en secundaria las encuestas desprenden una menor 
coordinación en centros públicos. Datos más positivos ofrece la enseñanza concertada y privada. Tanto en 
primaria como en secundaria encontramos tasas relevantes de desconocimiento de fechas de entrega por parte 
de los padres (en torno al 16%). 

La coordinación de las diferentes materias está siendo difícil, principalmente en la ESO donde el número de 
asignaturas es mayor y cada una de ellas depende de un profesor. Los padres de primaria valoran positivamente 
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la coordinación y organización entre materias y profesores, aunque algo peor valorada en los colegios públicos. 
Sin embargo, la percepción de las familias de esta coordinación cae en secundaria. Al igual que en el resto de las 
acciones educativas, existe un importante desconocimiento por parte de las familias (en torno al 18% 
independientemente del centro). La percepción familiar sobre coordinación en los centros concertados es más 
positiva (53%), se incrementa en los privados (66%) y cae en los públicos (28%). 

Los padres de alumnos en primaria de centros concertados y públicos consideran que sus hijos desconocen en 
gran medida qué deben hacer sin ayuda de un adulto en casa (62%), valor más equitativo en centros privados 
(50%), aunque la diferencia no es significativa. Estas cifras sí son significativas en secundaria (p=.0047), donde el 
70% de alumnos en centros privados saben qué hacer sin explicación previa en el hogar, un 61% en concertados 
y un 45% en públicos. 

Sobre el sistema de evaluación empleado durante la COVID-19, en primaria, en los tres tipos de centros, hay un 
gran desconocimiento de los padres sobre la forma de evaluar a sus hijos, entre el 64% y el 77% desconocía cómo 
iban a ser evaluados. En secundaria, sí hubo diferencia significativa (p<.0001): más de la mitad de los padres con 
niños en colegios privados conocían el sistema de evaluación, frente al 25% en concertados o el 29% en públicos. 

En cuanto a si los centros tenían sistemas de docencia online antes de la crisis, destacan los centros concertados, 
tanto en primaria como en secundaria. Estos centros tenían más plataformas virtuales y las utilizaban en mayor 
proporción antes de la pandemia. En secundaria observamos diferencias más marcadas entre tipos de centros, 
aunque siguen destacando los centros concertados. Al igual que en la enseñanza primaria, un número relevante 
de progenitores desconocía si el centro de su hijo contaba con una plataforma virtual antes de la crisis. 

En cuanto a si en la crisis los centros disponen de una plataforma virtual, destacan los centros privados, puesto 
que tanto en primaria como en secundaria más del 92% disponen de una. En los centros de secundaria la gran 
mayoría (>80%) cuentan con uno, mientras que en primaria los centros públicos solo un 48% tienen. Los datos 
muestran una reducción general del desconocimiento por parte de los progenitores sobre la existencia de una 
plataforma virtual. 

4. Conclusiones  

El grado de satisfacción de las familias con la reciente implantada formación online en los menores que cursan 
educación obligatoria en España difiere dependiendo del nivel y del centro al que acuden. Los resultados indican 
que el nivel de satisfacción es mucho mayor en familias que llevan a sus hijos a centros privados respecto a 
centros concertados o públicos; y dentro de esta diferenciación, también están mejor valorados la coordinación 
de los docentes y el sistema de enseñanza en el nivel de primaria, que en el de secundaria. Sin embargo, la gran 
mayoría de padres, independientemente del tipo de centro, valora la implicación y esfuerzo que están haciendo 
los docentes en la crisis del COVID-19, sobre todo en primaria. 

La brecha digital es una realidad que afecta en mayor medida a los centros públicos, frente a los concertados y 
privados. Se crea así un eje público-privado donde, salvo alguna excepción puntual, los centros privados salen 
mejor parados en acceso a la tecnología, interrelación con los compañeros y disposición de sistemas digitales en 
sus centros; también en la organización y coordinación de las materias por parte de los docentes. En este eje, los 
centros concertados suelen encontrarse a medio camino entre sus homólogos, aunque la tendencia los ubica 
más cercanos a los centros privados. 

En cuanto a las diferencias entre primaria y secundaria, los centros muestran las mismas diferencias porcentuales 
entre los tres tipos de centros. La peor parada es la ESO pública, donde encontramos menor coordinación entre 
asignaturas, materias y docentes; es decir, falta una coordinación general. Aspecto clave, sobre todo teniendo 
en cuenta la no presencialidad, es la figura de un coordinador de las tareas siguiendo una metodología y acorde 
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a los objetivos del curso: el tutor; el encargado de facilitar los grupos de aprendizaje, aconsejar, planificar, 
motivar y supervisar el progreso del alumnado. Puede ser la razón por la que los padres de los estudiantes de 
secundaria de centros públicos son los que menos satisfechos están con la metodología empleada.  

Sobre la disposición de una plataforma virtual los peores parados son los alumnos de primaria de centros 
públicos. Los padres consideran que sus hijos están más contentos y se aburren menos, coincidiendo con el nivel 
de uso de las plataformas de formación en línea; también se observa que consideran que trabajan mucho menos 
que antes, en general todos los alumnos, pero sobre todo los que no utilizan plataformas y acuden a centros 
públicos. Se recomienda que los centros utilicen aulas virtuales para que los alumnos tengan un espacio virtual 
donde cohesionar la enseñanza en línea, puedan planificar mejor el tiempo e interelacionarse con compañeros 
y docentes. 

Existe un notable grado de desconocimiento por parte de las familias, tanto sobre las metodologías como sobre 
la existencia de plataformas digitales. Este desconocimiento sobre el desarrollo de la educación digital en los 
hijos es más marcado en los estudios de ESO; desentendiéndose de las tareas o del tiempo que están empleando 
sus hijos en la educación en línea. La mayoría de las familias también desconoce la forma en la que se va a evaluar 
a sus hijos, aunque hay que tener en cuenta que la encuesta se hizo previa a que el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional publicara (BOE, 24-4-2020) unas directrices sobre la evaluación. 

Habrá que seguir la evolución de esta satisfacción y analizarla en el tiempo, ya que es probable la vuelta a algún 
tipo de confinamiento o la combinación de una enseñanza presencial y en línea. Los centros deberían estar 
preparados con guías docentes adaptadas, los docentes tendrán que coordinarse mejor y los alumnos adquirir 
competencias digitales que les hagan ser más efectivos. También habrá que equiparar la enseñanza síncrona y 
asíncrona, y el número de horas de enseñanza efectiva para que no existan tantas desigualdades entre unos 
centros y otros. 

Resaltamos como una limitación de este estudio que en la muestra participaron familias con un nivel de estudios 
alto y con conocimientos en el uso de las TICs. Por esta razón, se requieren otros estudios que analicen qué está 
ocurriendo con familias más desfavorecidas ya que, el impacto de la formación online precipitada seguramente 
haya sido diferente en estos dos contextos. No obstante, este artículo es uno de los primeros desarrollos 
empíricos en evaluar la apreciación de las familias en este nuevo entorno educativo. 
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