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Refl exiones sobre el sistema educativo español es el título de un proyecto que han impul-
sado la Fundación Ramón Areces y la Fundación Europea Sociedad y Educación a 
lo largo de más de dos años. Su objetivo es profundizar en las relaciones entre ren-
dimiento educativo y crecimiento económico, desde dos perspectivas fundamen-
tales: por una parte, la que vincula el desarrollo y la competitividad de una sociedad 
con medidas que inciden directamente en la mejora y competencia del capital hu-
mano a través de la acción educativa; por otra, la que analiza el diseño de políticas 
educativas de éxito y sus efectos, a partir de evidencias procedentes de estudios 
comparados.

En el trabajo “Resultados escolares y resultados de la educación”, los profeso-
res Jorge Calero y J. Oriol Escardíbul analizan el efecto de los recursos materiales 
y humanos de los centros sobre los resultados educativos, una cuestión de extraor-
dinaria relevancia en los procesos de diseño y ejecución de las políticas educativas. 
Este documento forma parte de una obra colectiva publicada en 2015 por las Fun-
daciones Areces y Europea Sociedad y Educación, en la que un grupo de expertos, 
especializados en economía de la educación, aborda aspectos clave de las políticas 
educativas y sus efectos en el logro escolar.

Este proyecto, dirigido por la Fundación Europea Sociedad y Educación, y que 
ha contado con el apoyo de la Fundación Ramón Areces, pretende ofrecer algunas 
bases para una fundamentada refl exión sobre nuestro sistema educativo, apoyada 
en los resultados de la investigación y en la evidencia empírica, y dirigida tanto al 
lector no especialista como a los responsables de la toma de decisiones y a los profe-
sionales de la educación. 

Reconociendo y poniendo en valor los logros alcanzados, cada uno de los traba-
jos refl eja un compromiso por la mejora de la educación en España y procura, desde 
su propia perspectiva de análisis, responder a una serie de cuestiones básicas que 
marquen el rumbo de reformas duraderas y estables en nuestro sistema educativo: 
¿qué tipo de educación y qué tipo de competencias predicen un crecimiento soste-
nible y una más equitativa distribución de oportunidades para el capital humano de 
nuestro país?, ¿qué tipo de reformas educativas resultan exitosas y responden me-
jor a los desafíos que plantea hoy la educación?, ¿qué factores de contexto deben ser 
tenidos en cuenta para implantar políticas educativas que redunden en el desarrollo 
y competitividad de la sociedad española?

FUNDACIÓN RAMÓN ARECES

FUNDACIÓN EUROPEA SOCIEDAD Y EDUCACIÓN

PRESENTACIÓN



UNA PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN

Los autores intentan dar contestación a la siguiente pregunta de investigación: 
¿Cuál es el efecto de los recursos materiales y humanos de los centros sobre los re-
sultados educativos de los estudiantes? Esta cuestión resulta extremadamente rele-
vante en los procesos de diseño y ejecución de las políticas educativas. Ha sido con-
testada, frecuentemente, desde dos posiciones opuestas, que los profesores Calero 
y Escardíbul pretenden superar. En la primera de ellas se sostiene que la expansión 
de los recursos puede generar mejoras continuas en el rendimiento; la segunda se 
defi ne por un escepticismo extremo con respecto a la capacidad de los recursos a la 
hora de proponer mejoras de rendimiento. 

Su trabajo se aproxima por dos vías a la pregunta planteada. Por una parte, efec-
túan una revisión en profundidad de la evidencia empírica previa, que es muy exten-
sa y cuyos resultados dependen en gran medida de las metodologías empleadas y del 
entorno de aplicación concreto. Por otra parte, presentan una serie de análisis empí-
ricos propios, basados en los datos de España de PISA. En ellos se explora la distribu-
ción de los recursos de los centros para diferentes grupos de alumnos y se identifi can, 
mediante modelos de regresión multinivel, qué papel juegan los recursos educativos 
de los centros a la hora de determinar la adquisición de la competencia de lectura. La 
doble aproximación les permite aportar, como respuesta más razonable a la pregunta 
de investigación en función del conocimiento actual, que el efecto de los recursos de 
los centros educativos sobre los resultados depende de factores como el tipo de gas-
to, el nivel inicial de la inversión y el colectivo afectado por ésta.
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RESUMEN EJECUTIVO

Este resumen destaca las ideas principales que desarrollan los economistas Jorge 
Calero y J. Oriol Escardíbul en el trabajo Recursos escolares y resultados de la educación, 
que se integra en el proyecto Refl exiones sobre el sistema educativo español, promovido 
por la Fundación Europea Sociedad y Educación. Se ha publicado en 2015 como par-
te de una obra colectiva y cuenta con el patrocinio de la Fundación Ramón Areces. 
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EFECTO DE LOS RECURSOS EN EL RENDIMIENTO

La revisión de investigaciones en torno al efecto de los recursos en el rendimiento 
académico de los estudiantes no es concluyente, pero sí permite señalar una serie de 
elementos mayoritarios. En primer lugar, el gasto educativo tiene cierta incidencia 
positiva en el logro académico. Así sucede claramente para los niveles más bajos de 
gasto, de modo que en esos niveles los incrementos del mismo permiten aumentos 
signifi cativos del rendimiento de los estudiantes. La evidencia no está tan clara para 
los niveles de gasto elevados. Ello permite concluir, sin embargo, que no estamos 
tratando con una variable irrelevante y que no resulta aconsejable reducir el gasto 
educativo en países cercanos a umbrales de riesgo establecidos por la OCDE.

¿En qué elementos es mejor invertir si se desea mejorar el rendimiento? La in-
troducción de TIC en las aulas no parece un destino muy relevante para la inver-
sión, al menos cuando tal introducción no va acompañada de variaciones en las 
metodologías de aprendizaje. Para el conjunto de recursos materiales, la evidencia 
revisada indica su escaso o nulo papel en el rendimiento del alumnado en los países 
desarrollados. Dicho fenómeno está acorde con lo indicado anteriormente para el 
total de gasto, de modo que una vez que el sistema educativo está sufi cientemente 
dotado de recursos un aumento de los mismos no resulta relevante en el rendimien-
to de los alumnos. También aquí es aplicable la refl exión relativa al total de gasto en 
aquellos países que están sufriendo severos recortes en la dotación de recursos edu-
cativos y pueden alcanzar umbrales que afecten negativamente al rendimiento de 
los alumnos: la evidencia analizada siempre muestra efectos mucho más favorables 
de los recursos en centros y alumnos desfavorecidos, motivo por el cual en caso de 
reducción de la fi nanciación en educación debe tenerse en cuenta no afectar a este 
tipo de centros.

Con respecto al profesorado, de la revisión de estudios puede concluirse que re-
ducir la cantidad de alumnos por profesor (o el número de alumnos en el aula) pue-
de tener un efecto positivo sobre el logro académico de los estudiantes, en especial 
en las etapas iniciales del sistema educativo (infantil y primaria). Ahora bien, en ge-
neral, para obtener benefi cios signifi cativos es necesaria una inversión elevada que, 
seguramente, sería mejor destinar a mejorar la calidad del profesorado. En cualquier 
caso, parece razonable suponer que existe un intervalo de class-size, que puede os-
cilar por países o entornos determinados, por encima del cual un mayor número de 
alumnos incide negativamente en el rendimiento, y por debajo del cual disponer de 
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más recursos en profesorado no aporta benefi cio alguno (y, por el contrario, intro-
duce un efecto negativo a través de la reducción del número de compañeros en el 
aula). En opinión de los autores, la búsqueda de evidencia empírica debería insistir 
en el estudio de dichos intervalos.

La evidencia empírica existente sobre diversos aspectos relacionados con el 
profesorado permite concluir, con alguna salvedad, que los conocimientos y capaci-
dades del profesorado, así como su salario (en especial si se vincula con el rendimien-
to del estudiante), y parcialmente los años de experiencia docente (muy al inicio de 
la vida laboral), inciden positivamente sobre el rendimiento del alumnado. En cual-
quier caso, las investigaciones sugieren que, para mejorar el rendimiento educativo 
de los estudiantes, es mejor invertir en la calidad del profesorado que en aumentar 
su cantidad en las escuelas. Esta consideración puede ser aún más relevante si se tra-
ta de alumnos desfavorecidos (especialmente si son inmigrantes) ya que el efecto 
benefi cioso de reducir el número de alumnos por profesor puede desaparecer si los 
docentes no tienen conocimientos sufi cientes para tratar con este tipo de alumnado. 
Asimismo, cabe considerar también determinadas características asociadas a las di-
recciones de los centros que pueden permitir mejoras en el rendimiento académico.

En suma, la revisión de la literatura muestra cómo los recursos educativos no 
parecen irrelevantes si se desea mejorar el rendimiento académico del alumnado. 
Esta conclusión no implica que cualquier inversión sea acertada, ya que no sólo la 
cantidad invertida, sino el diseño de los programas y el contexto en el que se aplican 
son muy relevantes. Para nuestro país, resulta imprescindible evaluar las políticas 
que se practican al respecto y, además, que las nuevas iniciativas ya contemplen en 
su ejecución la realización de evaluaciones técnicamente avanzadas que permitan 
identifi car qué factores concretos causan los resultados observados.

DISTRIBUCIÓN DE RECURSOS: UN ANÁLISIS A PARTIR DE PISA

En la segunda parte del documento, basada en análisis de los autores aplicados a los 
microdatos de PISA, se han planteado dos objetivos. Por una parte, describir la distri-
bución de los recursos educativos, en España, entre diferentes colectivos de alum-
nos. Por otra, identifi car, mediante modelos de regresión multinivel, qué papel jue-
gan los recursos educativos a la hora de determinar la adquisición de la competencia 
de lectura. Por lo que respecta al primer objetivo, la distribución resulta considera-
blemente igualitaria (al menos, en función de los grupos que se han distinguido); de 
hecho, en algunos casos la dotación de recursos parece ligeramente compensatoria, 
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asignándose más recursos a los centros con un alumnado más desfavorecido. Una 
pauta que destacan, en tanto que se proyecta sobre el acceso a los recursos de dife-
rentes colectivos de alumnos, es la que aparece al comparar los centros públicos con 
los centros privados concertados: en los primeros se percibe una mayor escasez de 
personal de apoyo pero, sin embargo, las ratios de alumnos por profesor y alumnos 
por clase son menores. 

En los análisis relativos al segundo objetivo, efectuados mediante regresiones 
multinivel, destacan como es habitual las variables personales y relativas al origen 
familiar como muy relevantes a la hora de explicar el nivel de competencias de los 
alumnos. Resulta especialmente destacable la fuerte incidencia positiva de la edu-
cación infantil. Sin embargo, al centrarse en el efecto de los recursos escolares de los 
centros, que es el foco de interés para los autores, no resultan signifi cativas la mayor 
parte de las variables que han incorporado al análisis con objeto de identifi car los 
recursos disponibles en el centro. Resulta destacable, sin embargo, un resultado en 
principio contraintuitivo, debido, a su juicio, a la existencia de causalidad inversa: 
tanto la ratio de alumnos por aula como la ratio de alumnos por profesor tienen un 
efecto positivo sobre los resultados; es decir, se asocian ratios más altos (más desfa-
vorables) con mejores resultados. Este efecto se produce después de haber contro-
lado por la titularidad del centro y que, por tanto, no es únicamente consecuencia 
de la existencia de ratios más bajos en los centros de titularidad pública. La posible 
causalidad inversa viene generada por dos vías: por una parte, la asignación de una 
mayor cantidad de recursos a los alumnos con peores resultados y, por otra, la atrac-
ción de una mayor cantidad de alumnos (que empeoran los ratios) por parte de las 
escuelas identifi cadas por los padres como “mejores” y que suelen alcanzar mejores 
resultados.

Por último, presentan una réplica del análisis de factores determinantes de los 
resultados aplicada a diferentes grupos de alumnos (en función del tipo de centro, 
la categoría socioeconómica familiar, nacionalidad y renta). Las pautas básicas que 
encuentran para el conjunto de la muestra vuelven a repetirse, con ligeras variacio-
nes, para estos diferentes grupos de alumnos: un efecto no signifi cativo de la mayor 
parte de variables relativas a los recursos del centro junto con un efecto positivo, 
atribuible a la causalidad inversa, de las dos variables relativas a la disponibilidad del 
profesorado.
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En el presente artículo nos planteamos, como 
pregunta de investigación, cuál es el efecto de 
los recursos materiales y humanos de los centros 
sobre los resultados educativos. Esta pregunta 
resulta extremadamente relevante en los 
procesos de diseño y ejecución de las políticas 
educativas. En el artículo pretendemos evitar 
dos posiciones opuestas: en la primera de ellas se 
sostiene que la expansión de los recursos puede 
generar mejoras continuas en el rendimiento; la 
segunda se defi ne por un escepticismo extremo 
con respecto a la capacidad de los recursos a la 
hora de proponer mejoras de rendimiento. La 
respuesta que nosotros proponemos, como más 
razonable en función del conocimiento actual, 
es que el efecto de los recursos de los centros 
educativos sobre los resultados depende de 

factores como el tipo de gasto, el nivel inicial de 
la inversión y el colectivo afectado por ésta.
En el artículo efectuamos una aproximación por 
dos vías a la pregunta propuesta. Por una parte 
efectuamos una revisión en profundidad de la 
evidencia empírica previa, que es muy extensa 
y cuyos resultados dependen en gran medida 
de las metodologías empleadas y del entorno de 
aplicación concreto. Por otra parte, presentamos 
una serie de análisis empíricos propios, basados 
en los datos de España de PISA. En ellos se 
explora la distribución de los recursos de los 
centros para diferentes grupos de alumnos y 
se identifi can, mediante modelos de regresión 
multinivel, qué papel juegan los recursos 
educativos de los centros a la hora de determinar 
la adquisición de la competencia de lectura. 

SUMARIO
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INTRODUCCIÓN

¿Pueden mejorarse los resultados de nuestro sistema educativo por medio de inver-
siones adicionales en recursos materiales y humanos? La respuesta a esta pregunta 
resulta crucial a la hora de diseñar las intervenciones de política educativa. Sin em-
bargo, el conocimiento actual no nos permite formular una respuesta taxativa, un sí 
o un no. Más bien, como veremos a lo largo de este artículo, la respuesta más razona-
ble actualmente sería un “depende”. Ese “depende” se contrapone a dos visiones 
opuestas pero que provienen, a nuestro juicio, de una cierta ingenuidad. La primera 
de ellas, hegemónica hasta el Informe Coleman (Coleman et al., 1966) y, en bastantes 
contextos, hasta mucho después, sostiene que los recursos materiales y humanos 
son muy relevantes para los sistemas educativos y que su expansión puede generar 
mejoras continuas en el rendimiento. La segunda visión, que ha pasado a ser hege-
mónica durante la última década, da énfasis en cómo las inversiones adicionales en 
recursos materiales y humanos generan efectos nulos sobre el rendimiento, no per-
miten mejoras en la calidad del sistema cuando ésta es medida en términos de resul-
tados (véase, por ejemplo, Hanushek, 2003).

En este artículo nos planteamos como objetivo explicar el por qué de ese “de-
pende” que hemos adelantado como respuesta alternativa a las dos visiones que ca-
lifi camos de “ingenuas”. Veremos que el efecto de la inversión de recursos depende, 
al menos, de tres factores: el tipo de gasto (algunas inversiones específi cas sí tienen 
efectos sobre el rendimiento); el nivel inicial de la inversión (cuando se parte de ni-
veles bajos de inversión sí se generan efectos signifi cativos) y, fi nalmente, el colecti-
vo afectado por la inversión (algunos colectivos de alumnos desfavorecidos pueden 
mejorar su rendimiento gracias a la inversión en recursos específi cos).
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La respuesta a la pregunta inicial, por tanto, resulta extremadamente depen-
diente del contexto concreto en el que se lleve a cabo el análisis. Si analizamos el efec-
to de una política orientada a facilitar el acceso a la educación primaria a niños sin re-
cursos en un país en desarrollo tendremos más probabilidades de encontrar una 
respuesta positiva que si analizamos el efecto de reducir la ratio alumnos/profesor 
de 22 a 19, de forma generalizada, en un país desarrollado.

Por otra parte, al plantearse nuestra pregunta de investigación, es preciso tener 
en cuenta el papel determinante que tienen los aspectos metodológicos al decantar-
se por una u otra respuesta. Los problemas de endogeneidad, por ejemplo, se presen-
tan muy frecuentemente en los análisis empíricos sobre los efectos de los recursos. 
Las estrategias orientadas a superar estos problemas suelen ser muy exigentes en 
cuanto al tipo y calidad de los datos empíricos necesarios, por lo que la evidencia em-
pírica de alta calidad y desprovista de problemas metodológicos es muy escasa y está 
referida a ámbitos muy específi cos (Schlotter et al., 2011).

En el caso concreto de España las evaluaciones rigurosas sobre los efectos de los 
programas de gasto educativo han sido, y siguen siendo, muy poco abundantes. Ello 
fue un problema en el periodo de expansión presupuestaria, hasta 2008: a las políticas 
educativas de las Comunidades Autónomas y la Administración central se fueron in-
corporando una diversidad de programas basados en los recursos materiales y huma-
nos cuya efi cacia a la hora de incrementar el rendimiento es todavía desconocida o 
muy poco conocida. Pero resulta, quizás, un problema todavía mayor en el periodo, 
más reciente, marcado por los recortes presupuestarios. En este periodo se han retira-
do recursos de diferentes actividades educativas, que afectaban a colectivos muy va-
riados, sin que existiera un criterio estable que permitiera establecer “líneas rojas” que 
delimitaran ámbitos o personas especialmente merecedoras de protección. Adicional-
mente, en ocasiones se han utilizado argumentos basados en la supuesta nula efi cacia 
de los recursos materiales y humanos (argumentos “a la Hanushek”) para restar im-
portancia al efecto de los recortes, sin tener en cuenta al menos dos cuestiones. Por una 
parte, un efecto medio reducido puede ser compatible con un efecto más signifi cativo 
pero localizado en un colectivo determinado, de estudiantes desaventajados, por 
ejemplo. Y, por otra parte, el reconocimiento de que puede existir un cierto margen 
dentro del cual puedan contraerse los recursos sin que resulten aparentes los efectos 
negativos sobre el rendimiento pero que, una vez superado un determinado umbral, la 
escasez de recursos puede traducirse en pérdidas signifi cativas de rendimiento.

La aproximación que efectuamos en el artículo a nuestra pregunta inicial es do-
ble, basada inicialmente en la evidencia empírica previa y, posteriormente, en un 
análisis empírico propio. Ello se proyecta sobre la estructura del resto del artículo, 
que es la siguiente. En primer lugar,  se presentan y discuten una serie de estudios re-
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feridos al efecto del gasto educativo y la inversión en recursos materiales y humanos 
en los centros educativos sobre el rendimiento de los estudiantes. En el siguiente 
apartado se expone un breve análisis empírico, en el que se utilizan los datos referi-
dos a España de la evaluación de competencias de PISA para el año 2009, con dos ver-
tientes: en primer lugar, exploramos la distribución de los recursos materiales y hu-
manos entre diferentes colectivos de estudiantes. En segundo lugar presentamos 
los resultados de un modelo en el que se estiman los determinantes de la adquisi-
ción de competencias de lectura, prestándose especial atención al efecto, en el mo-
delo, de las variables relativas a los recursos materiales y humanos. Un último apar-
tado contiene las conclusiones.

EVIDENCIA EMPÍRICA SOBRE LOS EFECTOS DE LOS RECURSOS
ECONÓMICOS, MATERIALES Y HUMANOS 

SOBRE EL RENDIMIENTO ACADÉMICO

Desde el pionero Informe Coleman para los Estados Unidos (véase Coleman et al., 
1966), buena parte de los estudios empíricos ha destacado el escaso efecto que los re-
cursos educativos (medidos mediante variables como el gasto en educación, los recur-
sos humanos o materiales) tienen en el logro escolar. En este sentido, Hanushek 
(2003) señala que, comparando los resultados de generaciones diferentes, y teniendo 
en cuenta el fuerte aumento de recursos del sistema educativo a lo largo del siglo XX, 
no parece, en principio, que dicho incremento haya servido para mejorar los resulta-
dos, de modo que su aportación a la calidad de la educación sería estéril. Ahora bien, 
dos elementos deben tenerse en consideración. Por un lado, como se expone más ade-
lante, en la literatura existente se observan múltiples excepciones a la afi rmación de 
que los recursos educativos no inciden en el rendimiento académico, tanto para el 
conjunto de individuos como, especialmente, para determinados colectivos (como 
los socialmente desfavorecidos). Por otro lado, debe tenerse en cuenta que en el proce-
so de crecimiento de recursos se ha producido la universalización de la escolarización, 
de modo que se ha tenido que atender a muchos individuos de entornos socioeconó-
micos desfavorables que, anteriormente, no serían en su mayoría escolarizados; por 
tanto, las comparaciones en el tiempo deben considerarse con suma cautela.

En este apartado se discuten las evidencias empíricas existentes en torno al 
efecto de diversos factores vinculados con los recursos escolares disponibles sobre 
el logro académico. Este último viene defi nido, fundamentalmente, por los resulta-
dos en un test de contenidos o competencias adquiridas (proxies del concepto de ca-
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lidad de la educación), aunque en ocasiones puede también referirse a la reducción 
del abandono educativo prematuro o del fracaso escolar. La discusión se centra en 
los niveles educativos primarios y secundarios (con alguna referencia a la educa-
ción infantil y superior). En consecuencia, se excluyen del análisis las capacidades 
no cognitivas que pueden adquirirse en la escuela, a pesar de su relevancia en la tra-
yectoria educativa y laboral de los individuos (Heckman, 2008). Asimismo, la revi-
sión de la literatura se realiza mayoritariamente desde la Economía de la Educación, 
motivo por el que predominan estudios basados en métodos de regresión en torno 
a la función de producción educativa, que relaciona los recursos educativos citados 
anteriormente (denominados inputs) con el rendimiento académico (output). Se 
presta especial atención a los trabajos más recientes, que han intentado resolver los 
problemas que las investigaciones con regresiones generan, como la endogeneidad 
de la variable dependiente, y que han aplicado técnicas de análisis más avanzadas 
(véase, por ejemplo, una revisión de metodologías cuasiexperimentales en Schlot-
ter et al., 2011).

Se consideran, en primer lugar, una serie de aportaciones que relacionan el gas-
to en educación con el logro educativo. En segundo lugar, se analiza el papel de los 
recursos físicos; fi nalmente, se tienen en cuenta los recursos humanos, básicamente 
el profesorado, aunque también la dirección de los centros. Los trabajos discutidos 
no sólo se refi eren al alumnado medio sino también a determinados colectivos so-
cialmente desfavorecidos. 

GASTO EDUCATIVO

Los resultados de las distintas evaluaciones sobre la adquisición de competencias de 
los estudiantes, desarrolladas por la OCDE en el Programme for International Student 
Assessment (PISA), permiten concluir a dicha organización que un mayor gasto en 
educación no garantiza un mejor rendimiento del alumnado (OECD, 2009). Como 
se observa en el Gráfi co 1, por encima del umbral de los 35.000 dólares de gasto edu-
cativo acumulado por alumno, es decir, invertido en un estudiante de los 6 a los 15 
años (situación que se da mayoritariamente en los países ricos), no existe una rela-
ción entre el nivel de inversión y el rendimiento. En este contexto, se señala que el 
gasto en educación es menos importante que la forma en que se emplean dichos re-
cursos (OECD, 2012). Sin embargo, por debajo de dicho nivel de gasto (al que perte-
necen de manera mayoritaria economías con bajos ingresos) sí se constata una clara 
relación positiva entre gasto en educación y adquisición de competencias.
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GRÁFICO 1. PROMEDIO DEL RENDIMIENTO EN PISA-2009 Y DEL GASTO POR ALUMNO 6-15 AÑOS

Fuente: OECD (2012).

Más allá del simple análisis de correlación mostrado entre gasto educativo y adquisi-
ción de competencias, a continuación se exponen los principales resultados de aná-
lisis de causalidad entre gasto educativo y rendimiento académico. La revisión de 
trabajos se agrupa en distintos ámbitos: en primer lugar, se exponen investigaciones 
realizadas con grandes muestras de países; en segundo lugar, se detallan resultados 
de meta-análisis; en tercer lugar, se evalúan estudios empíricos específi cos referidos 
a países desarrollados, en especial a Estados Unidos (EE.UU.); fi nalmente, se eva-
lúan políticas educativas focalizadas en alumnos socialmente desfavorecidos, ya sea 
con intervenciones sobre el sistema escolar o las familias.

INVESTIGACIONES REALIZADAS SOBRE GRANDES MUESTRAS DE PAÍSES

El primer grupo de trabajos analizado señala mayoritariamente una ausencia de 
efecto del gasto educativo sobre el rendimiento de los estudiantes. Así, Hanushek y 
Kimko (2000) subrayan que los recursos asociados al gasto educativo (ya sea medi-
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do por alumno o como porcentaje del PIB) no inciden signifi cativamente sobre los 
resultados de los alumnos en pruebas internacionales con muestras de hasta 70 paí-
ses. A la misma conclusión llegan Lee y Barro (2001), con datos de panel y una mayor 
muestra de países, quienes también señalan el nulo papel del gasto público por alum-
no. Asimismo, en un estudio que considera seis evaluaciones de competencias inter-
nacionales, durante el periodo 1964 a 2005, Altinok (2010) confi rma la no signifi cati-
vidad del gasto por alumno y del gasto educativo con respecto al PNB en la 
adquisición de competencias. También el análisis de Al-Samarrai (2006) para 90 paí-
ses (la mayoría en desarrollo) concluye que el gasto en educación no incide signifi ca-
tivamente sobre el logro educativo (medido como matriculación y fi nalización de 
estudios). Asimismo, con datos de la evaluación de TIMSS (Trends in International Ma-
thematics and Science Study), Woessmann (2003) y Hanushek y Luque (2003) conclu-
yen que el gasto por alumno no resulta relevante con respecto al rendimiento del 
alumnado (de hecho, Woessmann (2003) afi rma que el gasto educativo incide nega-
tivamente en el rendimiento). También sostienen que el gasto por alumno no incide 
de forma signifi cativa sobre los resultados Fuchs y Woessmann (2007) y Hanushek 
y Woessmann (2010), con muestras provenientes de la evaluación de PISA. Ahora 
bien, en el caso de Fuchs y Woessmann (2007) sí resulta signifi cativo el gasto educa-
tivo si se incluye a los países con menor nivel de inversión.

Los estudios anteriores conviven con trabajos que presentan una evidencia 
contraria. Así, en su análisis para 138 países, entre 1960 y 1985, Chaudhuri y Maitra 
(2008) revelan que el gasto público en educación incide positivamente en que los 
alumnos fi nalicen la educación secundaria; dicho efecto es mayor en el caso de las 
alumnas. Además, Gupta et al. (1999) apuntan los efectos positivos del gasto educa-
tivo sobre el PIB respecto a la matriculación y progresión en educación primaria y 
secundaria en unos 50 países en desarrollo. Asimismo, con muestras de hasta 50 paí-
ses, a inicios de la década de 1990, McMahon (1999) concluye que el gasto en educa-
ción por estudiante favorece la fi nalización de la educación primaria tanto de alum-
nos como de alumnas.

RESULTADOS DE META-ANÁLISIS

Un segundo grupo de estudios se basa en meta-análisis realizados a partir de los re-
sultados de otras investigaciones. En este contexto, los artículos de Hanushek (1986, 
1997, 2003) han tenido una gran repercusión. Este autor ha insistido sobre el nulo 
papel del gasto en educación a la hora de aumentar el rendimiento de los estudian-
tes. Ahora bien, el meta-análisis de Krueger (2003), que parte de los mismos estudios 
revisados por Hanushek, cuestiona los resultados de este último y señala que si a los 
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trabajos se les concede la misma importancia (en la ponderación) los recursos están 
relacionados sistemáticamente con el rendimiento del alumnado. De hecho, ya an-
teriormente, Hedges et al. (1994a, 1994b) habían cuestionado los resultados de Ha-
nushek y destacado el efecto positivo de los recursos educativos en el logro académi-
co. Asimismo, la revisión de 46 trabajos de Dewey et al. (2000), entre los que se 
incluyen 28 análisis evaluados por Hanushek (1986), refuerza el papel positivo del 
gasto educativo por alumno. Finalmente, un meta-análisis anterior de Fuller (1985) 
había destacado la importancia del gasto por alumno y el gasto en escuelas en el ren-
dimiento académico en los países en desarrollo.

ESTUDIOS EMPÍRICOS REFERIDOS A PAÍSES DESARROLLADOS

Con respecto a los estudios en países desarrollados, con resultados del National As-
sessment of Educational Progress (educación secundaria), en EE.UU., Hanushek (1989) 
también señala la inexistencia de una relación robusta entre gasto educativo y rendi-
miento académico. Asimismo, en evaluaciones de cambios en las políticas de fi nan-
ciación de la educación a nivel de diversos estados de EE.UU., Downes (1992), en 
California, y Clark (2003), en Kentucky, no encuentran efectos de mayores inversio-
nes en educación sobre el rendimiento en exámenes externos de conocimientos. 
Contrariamente, otros estudios de este tipo sí apuntan a la importancia del gasto 
educativo en los resultados de los estudiantes. Así, Guryan (2001) analiza cambios 
en el sistema de fi nanciación de escuelas de Massachusetts (a través de los recursos 
monetarios que reciben los distritos del Estado), en la década de 1990, y señala que el 
aumento de la fi nanciación mejoró las puntuaciones de los alumnos de cuarto grado 
(si bien no las de aquellos en octavo). En un análisis similar para Michigan, Papke 
(2005) destaca que la mejora de resultados en matemáticas derivada de la mayor in-
versión educativa en primaria se dio especialmente en las escuelas con peores recur-
sos iniciales, un resultado similar al de Roy (2011) para ese mismo estado en su aná-
lisis a nivel de distritos. En otro contexto geográfi co, Lavy (2012) revela cómo una 
mayor dotación de recursos fi nancieros a las escuelas con más alumnos (en especial 
si son socialmente desaventajados) y más tiempo de instrucción mejoraron los re-
sultados (en varios ámbitos) de los alumnos de educación primaria en Israel. Este es-
tudio destaca no sólo por sus resultados, sino porque con la metodología aplicada 
(que soluciona los problemas de endogeneidad) obtiene resultados opuestos a los 
que se obtienen utilizando una regresión por MCO, lo que pone de relieve la impor-
tancia del método de análisis escogido.
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POLÍTICAS EDUCATIVAS FOCALIZADAS EN ALUMNOS SOCIALMENTE 
DESFAVORECIDOS

Además de analizar sus efectos agregados, resulta relevante analizar el efecto del gas-
to educativo sobre el rendimiento académico de determinados colectivos (en parti-
cular los alumnos socialmente desfavorecidos)1. Diversos estudios referidos al Reino 
Unido constatan un pequeño efecto positivo provocado por la asignación adicional 
de recursos fi nancieros a las escuelas sobre el rendimiento de todo el alumnado y, en 
especial, de los estudiantes desaventajados socialmente. Así, en su análisis para la 
educación primaria, Holmlund et al. (2010) describen las mejoras provocadas por un 
mayor gasto por alumno sobre el resultado de los estudiantes en los test nacionales 
existentes al fi nal de dicho ciclo. Gibbons et al. (2011), por su parte, señalan que el me-
jor rendimiento de los alumnos en los centros que reciben más recursos cuando se 
comparan escuelas similares. A esta conclusión llegan también los análisis para edu-
cación secundaria de Machin et al. (2010) y Levacic et al. (2005). Como indican los pri-
meros, los recursos adicionales son relevantes para los niños en las escuelas más po-
bres, aunque pequeños cambios en los recursos tienen poco efecto en los menos 
capacitados. Levacic et al. (2005), por su parte, concluyen que la disponibilidad de más 
recursos mejora los resultados en las pruebas de matemáticas y ciencias, pero sólo en 
lenguaje (inglés) mejoran aquellos alumnos socialmente más desaventajados (defi -
nidos como los elegibles para recibir becas-comedor). A este respecto, Jenkins et al. 
(2006) encuentran efectos positivos del aumento de recursos sobre las competencias 
adquiridas por los alumnos en las pruebas al fi nal de la secundaria (General Certifi cate 
of Secondary Education) en ciencias, pero no en matemáticas ni en lenguaje.

Una línea de trabajo alternativa evalúa los efectos de los programas de fi nancia-
ción de la “demanda”, es decir, de ayudas fi nancieras a las familias, especialmente de 
grupos desfavorecidos, para que los hijos alcancen niveles superiores del sistema es-
colar (usualmente son las madres las que reciben las transferencias monetarias y las 
que asumen los compromisos del programa). La mayoría de este tipo de intervencio-
nes se implementa en países en desarrollo, que a veces cuentan con el apoyo del Ban-
co Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo. Se pueden destacar como pro-
gramas pioneros en este campo los que entran en funcionamiento en diversos 
municipios y en el Distrito Federal de Brasil a mediados de la década de 1990, así 
como el programa “Progresa” de México, iniciado en 1997 (véase un resumen de in-

1. Obviamente, el éxito en las intervenciones en centros con bajo rendimiento de sus alumnos no 
puede basarse sólo en una mayor dotación de recursos. Cambios en la cultura, organización y li-
derazgo del centro, en las prácticas docentes, así como en el entorno del mismo y la relación del 
centro con dicho entorno son relevantes (Corallo y McDonald, 2002). Aquí se trata, sin embargo, 
de conocer el efecto del gasto sobre el rendimiento.
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tervenciones en Patrinos (2002), Cardoso y Portela Souza (2003), Slavin (2010) y 
Cecchini y Madariaga (2011). Como señalan estos últimos, en el año 2011 se estaban 
aplicando programas de transferencias condicionadas en dieciocho países ibero-
americanos que benefi ciaban a 25 millones de familias (alrededor de 113 millones 
de personas), con un gasto aproximado del 0,4% del total del PIB de América latina y 
el Caribe. Este gasto tiene un importante efecto redistributivo dado que, pese a su 
modestia relativa, está focalizado en poblaciones de ingresos muy bajos. Los com-
promisos que establecen los programas de transferencias condicionadas en el ámbi-
to de la educación consisten, en la mayor parte de los programas, en asistir a la escue-
la con regularidad; esta regularidad se establece mediante un porcentaje del total de 
clases o como un máximo de inasistencias. En algunos programas, además, pueden 
ponerse otras condiciones vinculadas con una mayor actividad de los padres en la es-
cuela, la participación de adultos en programas de alfabetización o la retirada de los 
menores de actividades de trabajo remunerado.

Sin embargo, también se han dado iniciativas de este tipo en países desarrolla-
dos (como Israel, diversas ciudades y estados de Estados Unidos o el Reino Unido). 
Entre estos últimos, a continuación consideramos sólo aquellos programas orienta-
dos no sólo a la mejora de la asistencia al centro escolar sino a la mejora del rendi-
miento académico2. 

Angrist y Lavy (2009) muestran el éxito parcial del programa israelí de ayuda fi -
nanciera orientada a que los alumnos en escuelas de bajos resultados puedan apro-
bar el examen para acceder a la universidad (Bagrut). Dicho programa ofrece transfe-
rencias de dinero para escolares que progresen satisfactoriamente durante algunos 
cursos antes del último de secundaria, se presenten a la prueba señalada y aprueben 
(las ayudas son acumulativas). Los resultados revelan un efecto positivo sobre la 
probabilidad de aprobar el Bagrut en las chicas (aunque el efecto es pequeño), pero 
no en los chicos. Asimismo, en EE.UU., el Monthly Grade Stipend es un programa fede-
ral que entrega dinero a estudiantes de renta baja (con una composición multiétnica 
donde predominan los afroamericanos, con un 45%), si éstos obtienen buenas notas 

2. En una breve revisión de programas en países en desarrollo, destacan el programa “Progresa”, lle-
vado a cabo por el gobierno de México y el Banco Mundial y el programa “Bolsa Escola” de Brasil. 
“Progresa” ha servido de modelo para otros países de América Latina. Consiste en un conjunto 
de medidas de lucha contra la pobreza, entre las que destaca el pago de subsidios en efectivo a las 
familias, condicionado a que sus hijos vayan a la escuela. Como indican Leclercq (2005) y Slavin 
(2010), el programa aumentó la matrícula para todos los estudiantes (aunque especialmente en las 
niñas) en los grados 1 a 8. En el segundo caso, el programa brasileño se ha dirigido a las familias con 
miembros entre los 7 y 14 años con el objetivo, que se consigue con éxito, de que incrementaran 
su logro educativo mediante la recepción de una prestación si se daba un mínimo de asistencia al 
centro escolar (Cardoso y Portela Souza, 2003).
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en los estudios de secundaria superior. El programa genera un aumento de 10 pun-
tos porcentuales en la probabilidad de obtener buenos resultados en el grupo que re-
cibe la ayuda respecto a grupos de control similares (la probabilidad pasa del 51% al 
61%), si bien las tasas de graduación fueron similares (Spencer et al., 2005). Finalmen-
te, Slavin (2010) analiza un programa similar al “Progresa”, implantado en la ciudad 
de Nueva York (“Opportunity NYC”) que, entre otras medidas, paga a los estudiantes 
(en primaria) directamente en función de sus resultados en test estatales de compe-
tencias. Una primera evaluación no ofrece resultados signifi cativos de dicho progra-
ma sobre la mejora del éxito de los alumnos en las pruebas, si bien se hizo sobre alum-
nos que realizaron dichos exámenes sólo 6 meses después, como máximo, de haberse 
incorporado al programa. 

En general, este tipo de intervenciones tienen un escaso éxito, en términos de 
mejora de la asistencia de los alumnos y su logro académico, en los países desarrolla-
dos, a diferencia de los programas similares aplicados en países en desarrollo, (Slavin, 
2010). Ahora bien, los matices son importantes y, en consecuencia, las características 
del programa y a quién va dirigido pueden ser determinantes, de modo que debe se-
guir examinándose cada caso en particular. Además, como puntualiza Lupton (2005), 
al evaluar el éxito de los programas normalmente se mide la calidad educativa en tér-
minos de resultado, pero no en términos del progreso que consiguen los estudiantes 
que empiezan con altos niveles de desventaja, un elemento que debe tenerse en 
cuenta en este tipo de actuaciones.

Un último ámbito de análisis con respecto a la importancia del gasto en educa-
ción en grupos desfavorecidos debe considerar las becas y ayudas al estudio. El efec-
to positivo de dicho tipo de ayudas (en particular de las becas) sobre el acceso y el 
rendimiento universitario (defi nido usualmente como permanencia y fi nalización 
de la carrera) está claramente demostrado –véase, entre otros, Dynarski (2003), De-
ming y Dynarski (2009), Castleman y Long (2012) y Dynarski y Scott-Clayton 
(2013)-. Ahora bien, como subrayan Hossler et al. (2009) y Arendt (2013), en la mayo-
ría de aportaciones se observa que los efectos sobre la permanencia son menores 
que sobre el acceso. 

Asimismo, las características de las ayudas son relevantes: se constata un mayor 
efecto benefi cioso de las becas que de los préstamos, tanto en referencia al acceso a la 
universidad como a la permanencia (aunque especialmente en este segundo caso). 
También se aprecia un mayor efecto sobre los estudiantes de menor nivel de renta 
(Heller, 2008). Con respecto a las becas, aquellas con una estructura más sencilla, fá-
ciles de comprender, de más cobertura y cuantitativamente más importantes son 
más efectivas (Dynarski, 2003; Dynarski y Scott-Clayton, 2006; Mundel, 2008; 
Hossler et al., 2009). Además, para los EE.UU., Stater (2009) muestra el efecto benefi -
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cioso sobre las notas obtenidas que tienen tanto las becas basadas en la renta como 
aquellas basadas en el mérito (defi nido en función del rendimiento académico u 
otras características no relacionadas necesariamente con la renta), si bien Scott-Cla-
yton (2012) y Dynarski y Scott-Clayton (2013) señalan el mayor efecto benefi cioso 
de las becas vinculadas con la consecución del éxito académico en la universidad. Te-
niendo en cuenta los distintos colectivos a los que se dirigen las ayudas, Paulsen y St. 
John (2002) y St. John et al. (2005) encuentran diferencias en los efectos de las becas, 
en EE.UU., en función del grupo étnico: las becas inciden más en las decisiones de 
los estudiantes afroamericanos que en las de los blancos. Finalmente, para el caso de 
Italia, Mealli y Rampichini (2012) muestran que las becas reducen la probabilidad de 
que los alumnos de bajo nivel de renta abandonen los estudios, como es de esperar, 
pero no en los niveles de renta más bajos. Por último, para el caso español, Mediavilla 
(2013) analiza el efecto de las becas sobre la probabilidad de que los alumnos fi nali-
cen con éxito el nivel secundario postobligatorio. Este autor destaca el efecto benefi -
cioso de las becas en el conjunto de alumnos y, en especial, en aquellos socialmente 
más desfavorecidos.

RECURSOS MATERIALES Y TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA 
COMUNICACIÓN (TIC)

Más allá de conocer si alguna variable referida al gasto educativo es signifi cativa a 
la hora de explicar el rendimiento, parte de los estudios empíricos también analiza 
la efectividad de recursos materiales concretos disponibles en el proceso. A conti-
nuación revisamos dos tipos de análisis. En primer lugar, investigaciones que se 
centran en el estudio de cualquier tipo de recurso material; en segundo lugar, litera-
tura que específi camente analiza la inversión en tecnologías de la información y la 
comunicación.

RECURSOS MATERIALES

Los estudios que evalúan el efecto de los recursos materiales escolares sobre el ren-
dimiento de los alumnos permiten concluir que existe un efecto positivo en los paí-
ses en desarrollo pero un nulo efecto en los países desarrollados (Heyneman y 
Loxley, 1982, 1983; Leclerq, 2005). El resultado resulta razonable debido a que en los 
segundos se dan dotaciones de recursos aceptables y bastante similares (Mancebón 
y Muñiz, 2003). Como se indica en OECD (2010), no se trata de que los recursos no 
sean importantes en el logro escolar, sino que si los centros tienen las necesidades 
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materiales necesarias para la docencia cubiertas los recursos materiales adicionales 
apenas incidirán en el resultado. 

A modo de ejemplo, Fuller (1985) detalla los factores que inciden positivamen-
te en el rendimiento académico de los alumnos en los países en desarrollo: gasto en 
libros, materiales de texto y equipamientos docentes, así como en alimentación de 
los estudiantes. Por su parte, Glewwe et al. (2011) reducen el papel de los elementos 
pedagógicos (como los libros de texto) pero no la importancia del resto de recursos 
materiales. Así, para estos países, una escuela en pleno funcionamiento (con una in-
fraestructura de calidad, con escritorios, mesas y sillas, y con una biblioteca escolar) 
es un recurso que afecta positivamente al aprendizaje del alumnado. 

Ahora bien, en este ámbito también existen divergencias, aunque muy minori-
tarias. Entre estas destaca el análisis de Lietz (2010), para 21 países y regiones euro-
peas, donde se subraya la existencia de un efecto positivo de los recursos materiales 
escolares sobre el rendimiento del alumnado en matemáticas, concluyendo que di-
cho efecto no varía en función del nivel de renta de los territorios considerados, con-
trariamente a la hipótesis Heyneman-Loxley. En el ámbito español, sin embargo, la 
evidencia empírica sigue la corriente mayoritaria: con datos de evaluaciones de 
PISA, López et al. (2009) y Cordero et al. (2012) concluyen que los recursos materiales 
no inciden en el rendimiento de los estudiantes.

TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC)

Los resultados de la evidencia empírica existente en torno a la relación causal entre 
la disponibilidad y el uso de las TIC en los centros escolares y el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes no son concluyentes. Entre los estudios con resultados ne-
gativos destacan los siguientes. Angrist y Lavy (2002) analizan un programa de dota-
ción de recursos para adquirir ordenadores en escuelas que imparten educación 
primaria o secundaria en Israel, y encuentran un efecto negativo de estos recursos 
sobre los resultados de los alumnos en matemáticas en primaria y nulo en secunda-
ria. Asimismo, Leuven et al. (2007) evalúan un programa de ayuda para comprar or-
denadores y programas informáticos en escuelas desaventajadas de primaria en los 
Países Bajos, y tampoco constatan efecto alguno sobre los resultados de los estu-
diantes en lenguaje y matemáticas. Además, Goolsbee y Guryan (2006) analizan los 
subsidios para que las escuelas inviertan en Internet y comunicaciones en EE.UU. y 
constatan que dicha inversión no tiene impacto alguno signifi cativo en ninguna me-
dida analizada relacionada con el logro académico. Tampoco Rouse y Krueger (2004), 
en su estudio de los efectos de un programa educativo informático sobre el conoci-
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miento del lenguaje y la lectura, encuentran resultados satisfactorios para el conjun-
to del alumnado ni para aquellos con difi cultades de aprendizaje. En Colombia, Ba-
rrera-Osorio y Linden (2009) revelan que el programa de introducción de 
ordenadores en escuelas no ha mejorado el rendimiento en matemáticas y lenguaje 
de los alumnos, si bien la falta de éxito se asocia al propio uso de los ordenadores, que 
se dedicaron más a enseñar a los alumnos a utilizarlos que a la enseñanza de mate-
rias. Finalmente, el análisis internacional de Fuchs y Woessman (2004), con alum-
nos que participaron en la evaluación de PISA-2000, concluye que el uso de ordena-
dor no tiene un impacto positivo en el rendimiento de los alumnos. 

Sin embargo, otros trabajos sí revelan efectos positivos de la inversión en TIC. 
Así, Machin et al. (2007) en Inglaterra, Barrow et al. (2009) en EE.UU., y Banerjee et 
al. (2007) en India muestran un efecto causal positivo en el uso de las TIC y el logro 
escolar. En concreto, Machin et al. (2007) describieron el efecto benefi cioso de au-
mentar el gasto en TIC sobre los resultados en inglés y ciencias, aunque no en ma-
temáticas, en alumnos de educación primaria. Asimismo, Barrow et al. (2009) seña-
lan el éxito de un programa informático para aprender matemáticas en varios 
distritos de Los Ángeles, de modo que, en su estudio aleatorio, los alumnos asisti-
dos por ordenador obtuvieron mejores resultados que aquellos que siguieron mé-
todos de enseñanza tradicional. Los autores suponen que la efi cacia del programa 
se debe a mayor instrucción individualizada, ya que los efectos son mayores para 
los estudiantes en las clases con más alumnos y con altos índices de absentismo. Fi-
nalmente, Banerjee et al. (2007) enfatizan el mayor benefi cio sobre el rendimiento 
de alumnos rezagados, en escuelas urbanas en la India, que genera la utilización de 
un programa de aprendizaje de las matemáticas asistido por ordenador frente a la 
contratación de maestras jóvenes (aunque con ambos métodos los estudiantes me-
joraron sus resultados).

En el ámbito español, los estudios con datos de distintas evaluaciones de PISA 
alcanzan también resultados no coincidentes en cuanto al efecto de las TICs sobre los 
resultados. Por ejemplo, algunos estudios (Calero y Escardíbul, 2007; Cordero et al., 
2012) muestran la no incidencia de la ratio ordenadores por alumno en el rendimien-
to académico e incluso la existencia de un efecto negativo (Choi y Calero, 2013). En 
esta misma línea, en su análisis de la evaluación de distintas competencias llevada a 
cabo por la Comunidad de Madrid, entre 2006 y 2009, Anghel y Cabrales (2010) con-
cluyen que la variable asociada a las TIC no es signifi cativa para explicar los resultados 
de los estudiantes. Por el contrario, Cabras y Tena (2013), con datos de la evaluación 
de PISA de 2012, muestran evidencia del efecto positivo del uso de ordenadores sobre 
la adquisición de competencias matemáticas de los alumnos, con una mayor inciden-
cia en estudiantes de grupos socioeconómicos más desfavorecidos.
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En suma, las investigaciones presentan resultados dispares. Dado que la mayor 
parte de los alumnos que hoy están en las aulas tendrán trabajos en los que el conoci-
miento de las TIC será capital parece innegable que la incorporación de las TIC en las 
aulas es imprescindible. De hecho, como señala OECD (2011), su presencia en las es-
cuelas es masiva, con porcentajes por encima del 90% en el acceso a un ordenador y a 
Internet en la escuela, tanto en España como en el promedio de países de la OCDE. 
El debate, aún no resuelto, es cómo deben implantarse las TIC para que no sólo se dé 
un cambio tecnológico en el aula sino, además, una mejora en el método de enseñan-
za-aprendizaje y, en consecuencia, en la adquisición de competencias por parte de 
los estudiantes.

PROFESORADO

Con referencia al profesorado, en primer lugar consideramos su importancia en el lo-
gro académico de los estudiantes en términos cuantitativos, es decir, teniendo en 
cuenta la relación de alumnos por profesor o el número de alumnos por clase (los au-
tores anglosajones acostumbran a clasifi car ambos conceptos bajo el término class-si-
ze). En segundo lugar, nos centraremos en aspectos cualitativos, defi nidos en función 
de las características de los docentes (su formación y competencias, su experiencia y 
salarios). Asimismo, abordaremos, brevemente, el papel de la dirección de los centros.

PROFESORADO: ANÁLISIS CUANTITATIVO 

El efecto de la variable class-size sobre el rendimiento educativo es, a priori, difícil de 
determinar, ya que si bien menos alumnos por aula permiten una mejor atención del 
profesorado a cada uno, también se reduce el número de compañeros existentes, 
que pueden ayudarse en el proceso de aprendizaje, como revela la literatura sobre 
los efectos compañero o peer eff ects -véase Hoxby (2000a), Zimmer y Toma (2000), 
Hanushek et al. (2003) y Dills (2005)-.

En los análisis macroeconómicos internacionales más conocidos, presentados 
anteriormente, mientras que Lee y Barro (2001) muestran un efecto positivo asocia-
do a los menores ratios de alumnos por profesor, Hanushek y Kimko (2000) no seña-
lan efecto alguno. Ahora bien, en este ámbito destacan dos cuestiones. Por una parte, 
el debate entre Hanushek y Krueger a partir de las revisiones de otros estudios (me-
ta-análisis) efectuados por ambos autores; por otra, la evaluación del proyecto STAR 
(Student-Teacher Achievement Ratio) implantado en Tennessee (EE.UU.).
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Con referencia al meta-análisis, Hanushek (1986, 2003) concluye que no puede 
establecerse una relación entre class-size y rendimiento educativo, ya que algunos 
trabajos exponen una relación estadísticamente signifi cativa y positiva, otros signi-
fi cativa y negativa, pero para la gran mayoría la relación es no signifi cativa. Ahora 
bien, la revisión de Krueger (2003) de los mismos estudios analizados por Hanushek 
sí concluye que la reducción del valor de dicha variable mejora el rendimiento de los 
estudiantes.

Esta posición más favorable se constata también en los estudios basados en el 
Proyecto STAR en Estados Unidos, que tiene la virtud metodológica de ser un expe-
rimento aleatorio a gran escala, con 79 escuelas, 340 profesores y 11.600 alumnos du-
rante todo el período de duración. Mediante dicho programa, que se inició en 1985, 
aplicado a alumnos del último curso de educación infantil, y que duró cuatro años, se 
redujo el tamaño de clase en unos grupos de tratamiento que pueden ser compara-
dos con grupos de control de mayor tamaño. Como señalan Card y Krueger (1992), 
Krueger (1999, 2003) y Krueger y Whitmore (2001, 2002) se constata que un menor 
número de alumnos por clase mejora el rendimiento de los estudiantes, si bien el 
mayor efecto se da durante el primer año. Además, los benefi cios son mayores entre 
los alumnos afroamericanos y los alumnos económicamente desfavorecidos. Ahora 
bien, Hanushek (2003, 2011) y Rivkin et al. (2005) minimizan los resultados positi-
vos expuestos del proyecto STAR y, además, relativizan su “exportabilidad” a otros 
ámbitos y enfatizan que las ganancias en rendimiento exigen políticas muy costosas 
económicamente orientadas a reducir el valor de la variable class-size.

Otro tipo de investigaciones aplicadas a entornos específi cos de Estados Uni-
dos también presentan resultados no concluyentes. En su evaluación de poco más 
de 30.000 alumnos en tercero de primaria en Kentucky, Borland et al. (2005) conclu-
yen que la reducción del número de alumnos por aula tiene un efecto positivo de-
creciente, situándose el óptimo entre 21 y23 alumnos. Asimismo, Cho et al. (2012) 
advierten de los benefi cios en el rendimiento académico de los estudiantes al inicio 
de la educación primaria (en Minnesota) de la reducción de class-size, si bien los re-
sultados son cuantitativamente mucho más reducidos que en el proyecto STAR. 
También aporta resultados positivos, aunque se desvanecen a medida que los 
alumnos van fi nalizando la primaria, el estudio para Texas de Rivkin et al. (2005), así 
como las evaluaciones del programa de reducción del tamaño escolar en educación 
infantil en California de Jepsen y Rivkin (2000) y Sims (2009). Sin embargo, Chin-
gos (2012) concluye que las reducciones del número de alumnos por aula en la edu-
cación primaria de Florida no mejoran su rendimiento. En este sentido apuntan 
también Dee y West (2011) en su análisis de alumnos de octavo grado con datos del 
National Educational Longitudinal Study de 1988 y Hoxby (2000b), quien no encuentra 
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efecto alguno de la variable class-size en el rendimiento en primaria en su análisis en 
Connecticut.

En otros ámbitos geográfi cos se evidencian benefi cios de la reducción del nú-
mero de alumnos por clase, aunque con efectos reducidos. Así, Bosworth (2011) y 
Ding y Lehrer (2011) realizan distintos análisis, tanto para Estados Unidos como 
para algunos países europeos, donde se constata un mayor efecto benefi cioso de la 
reducción del class-size para los grupos más desfavorecidos (en términos de renta, et-
nia y grupo social). En su estudio internacional, básicamente europeo, Woessman y 
West (2006) también revelan efectos benefi ciosos de reducir el class-size pero sólo en 
países con un profesorado de bajos salarios. Asimismo, Vignoles et al. (2000) propor-
cionan evidencia para Estados Unidos y el Reino Unido de que el benefi cio de la re-
ducción del número de alumnos por aula sobre el rendimiento escolar es muy redu-
cido con respecto al coste que supone este tipo de política. Además, con una 
metodología equivalente a los experimentos aleatorios, Angrist y Lavy (1999) con-
cluyen que un menor número de alumnos por clase mejora los resultados de mate-
máticas y lectura en los cursos fi nales de la educación primaria en Israel3. Finalmen-
te, con datos de diversas olas del National Child Development Study de 1958 en Gran 
Bretaña, Iacovou (2002) muestra el efecto benefi cioso de reducir el tamaño escolar 
en educación infantil y primaria.

Entre los estudios más recientes no referidos a los Estados Unidos, los principa-
les resultados son los siguientes. En Noruega, Leuven et al. (2008) no encuentran 
efecto positivo alguno de reducir el número de alumnos por aula. Asimismo, consi-
derando sólo escuelas con difi cultades en los Países Bajos, Leuven et al. (2007) no 
constatan ninguna incidencia de un programa de incremento de recursos de profe-
sorado para escuelas con un alto porcentaje de alumnos inmigrantes de familias so-
cialmente desaventajadas. Ahora bien, los propios autores señalan que este resulta-
do puede venir motivado por las características del propio plan, ya que en dicho país 
ya se dan más recursos a las escuelas con este tipo de alumnado, de modo que el com-
plemento económico para profesorado, que debía destinarse a contratar nuevo pro-
fesorado (poco útil en centros con clases reducidas) o a aumentar el salario del profe-
sorado (de manera no permanente ni vinculado a ningún sistema de incentivos) 
puede tener poco sentido. Sin embargo, Fredriksson et al. (2013) destacan el efecto 

3. El estudio de Angrist y Lavy (1999) y el anteriormente citado de Hoxby (2000b) revelan la impor-
tancia de la metodología utilizada. En ambos casos, simples regresiones por MCO dan resultados 
opuestos a los fi nalmente obtenidos mediante un análisis con variables instrumentales. Asimis-
mo, tras aplicar a su estudio la metodología utilizada por Angrist y Lavy (1999), Hoxby (2000b) 
alerta de los distintos resultados que pueden producir diferentes métodos de creación de instru-
mentos.
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benefi cioso de tener clases menos numerosas en Suecia, no sólo en primaria sino 
también posteriormente, ya que dicha reducción permite alcanzar mayores niveles 
educativos en el futuro. Asimismo, Iversen y Bonesronning (2011) encuentran un 
efecto positivo para aquellos alumnos socialmente desaventajados (en función del 
nivel de estudios de los padres y, especialmente, en función de no vivir en familias 
nucleares). De hecho, Nusche (2009) aporta evidencia empírica para diversos países 
sobre el efecto benefi cioso que supone la reducción de la variable class-size de los 
alumnos desaventajados (defi nidos en función de la renta, o su condición de mino-
ría étnica o inmigrante). También Brunello y Checchi (2005) indican que la reduc-
ción de la ratio de alumnos por profesor mejora el resultado y el logro escolar de los 
alumnos. En el estudio consideran una muestra representativa de italianos nacidos 
entre 1941 y 1970 y revelan que el impacto positivo ha sido particularmente impor-
tante para las personas nacidas en las regiones más pobres y, a su vez, en los grupos 
con menor nivel de renta. Asimismo, Valdenaire (2006) expone los efectos benefi -
ciosos de la reducción del tamaño escolar en los resultados escolares de alumnos en 
primaria y secundaria inferior, en Francia, y destaca el mayor efecto positivo en es-
cuelas socioeconómicamente desfavorecidas (en las denominadas Zones d’Education 
Prioritaire). Ahora bien, para este tipo de centros en zonas ZEP, Bénabou et al. (2009) 
concluyen que la fi nanciación extraordinaria dada para pagar profesores y aumentar 
las horas de clase no mejoraron los resultados en evaluaciones. Finalmente, Levacic 
et al. (2005) y Jenkins et al. (2006) apuntan la mayor efi ciencia de reducir específi ca-
mente la ratio alumnos/profesor en lugar de mejorar de forma general el gasto por 
alumno en el Reino Unido.

Para el caso español, en un análisis regional, Mora, Escardíbul y Espasa (2010) 
destacan el efecto positivo de la relación de alumnos por profesor en el abandono es-
colar, mientras que el número de estudiantes por aula apenas resulta signifi cativo. 
Asimismo, en los estudios con datos de PISA de diversas evaluaciones, Zinovyeva et 
al. (2008), López et al. (2009), Calero et al. (2010), Cordero et al. (2012), Choi y Calero 
(2013) y Anghel et al. (2013) señalan la no signifi catividad de la variable class-size en el 
rendimiento del alumnado. Sin embargo, Calero y Escardíbul (2007) sí muestran 
que un aumento en la ratio alumnos por profesor reduce el rendimiento de los alum-
nos en las pruebas de matemáticas. En este sentido, con datos de la evaluación de 
TIMSS, Woessman y West (2006) indican los benefi cios de la reducción de dicha va-
riable en el aprendizaje de ciencias pero no en matemáticas. Finalmente, con datos 
de la evaluación de competencias de alumnos en sexto curso de Primaria de la Co-
munidad de Madrid, para diversos años y diversos ámbitos, Anghel y Cabrales 
(2010) subrayan la no signifi catividad de las variables asociadas tanto al alumnado 
por aula como a la ratio alumnos por profesor en el resultado en dichas pruebas.
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En suma, los trabajos con mejores metodologías permiten concluir que las va-
riables asociadas a class-size son importantes a la hora de explicar el rendimiento 
educativo, en especial en educación infantil y primaria, si bien sus efectos no pare-
cen de gran magnitud y, en consecuencia, para ser efectiva deben aplicarse políticas 
costosas de fuerte reducción de alumnos por aula o profesor (Vignoles et al., 2000; 
Chingos, 2012).

PROFESORADO: ANÁLISIS CUALITATIVO (CARACTERÍSTICAS) 

Numerosas investigaciones que consideran el papel de los inputs en la función de 
producción educativa se han centrado en la calidad del profesorado. De hecho, exis-
ten dos tipos de aproximaciones. Por un lado, autores que introducen una variable 
referida al profesorado en funciones de producción educativa (en general, se inclu-
yen efectos fi jos relacionados con los docentes en ecuaciones de rendimiento edu-
cativo del alumnado). Por otro lado, estudios que profundizan en el análisis me-
diante el examen de qué características del profesorado mejoran la calidad 
educativa. El primer tipo de estudios (efectos fi jos del profesorado) revela clara-
mente que los docentes sí importan en el resultado de los alumnos (véase Rockoff , 
2004; Hanushek et al., 2005; Rivkin et al., 2005; Aaronson et al., 2007; Leigh, 2010; 
Hanushek, 2011). En cuanto al segundo tipo, a continuación se presentan los prin-
cipales resultados de la evidencia empírica existente en torno a las características 
del profesorado referidas a su formación y certifi cación, conocimientos, experien-
cia y salarios. 

En cuanto a la formación del profesorado, la posesión de un título de máster no 
se relaciona con el rendimiento de los alumnos -véanse los estudios para EE.UU. de 
Hanushek (2003, 2011), Rivkin et al. (2005), Hanushek y Rivkin (2006), Clotfelter et 
al. (2006), Harris y Sass (2011) y Chingos y Peterson (2011). Sin embargo Fuchs y 
Woessmann (2007) sí muestran la importancia de tener un master en el conoci-
miento en el que se enseña, o bien en pedagogía, en su análisis para 32 países con da-
tos de la evaluación de PISA-2000. Este efecto positivo se da especialmente en mate-
máticas; para esta competencia, en el caso de EE.UU., la evidencia empírica también 
muestra una relación positiva entre el logro educativo de los alumnos (en secunda-
ria) y la posesión de titulación referida a las matemáticas por parte del profesorado, 
tales como una licenciatura o cursos específi cos (Darling-Hammond, 2000; Akiba et 
al., 2007; Goe y Sticler, 2008; Darling-Hammond, 2010).

En este ámbito, la literatura para Estados Unidos ha analizado el rendimiento 
de los alumnos en función de si el profesorado tiene una certifi cación o “licencia” es-
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tatal para ejercer4. Unos estudios cuestionan el efecto de la certifi cación sobre el ren-
dimiento de los estudiantes - véase Murnane y Steele (2007), Angrist y Guryan 
(2008), Kane et al. (2008) y Chingos y Peterson (2011), mientras que otros sí indican 
sus benefi cios: Clotfelter et al. (2006), Darling-Hammond (2010) y Akiba et al. (2007). 
Entre estos últimos, la mayoría concluye que la certifi cación mejora el resultado de 
los alumnos en el caso de la educación secundaria pero no en la primaria. En un ám-
bito internacional, la certifi cación sí aparece como determinante positiva de los re-
sultados (véase el análisis internacional citado de Fuchs y Woessmann, 2007). Asi-
mismo, Agasisti y Longobardi (2012) señalan la importancia de la calidad del 
profesorado (en términos de certifi cación) en el éxito del alumnado resiliente en Ita-
lia, es decir, aquellos alumnos con buenos resultados en la evaluación de PISA de 
2009 a pesar de pertenecer a un grupo socialmente desfavorecido. 

Diversos autores evalúan también el efecto que pueden tener sobre el rendi-
miento del alumnado los conocimientos del profesorado, medidos usualmente en 
función de los test obtenidos en su titulación o en pruebas para poder ejercer como 
profesores (los estudios se localizan en Estados Unidos). En su revisión de artículos, 
Hanushek y Rivkin (2006) muestran resultados dispares, con un predominio de tra-
bajos donde la puntuación en dichos test es irrelevante. Resultados similares se ex-
ponen en Harris y Sass (2011) para Florida. Sin embargo, sí aparece un efecto positi-
vo de los conocimientos mostrados por el profesorado en investigaciones en otros 
estados y ciudades norteamericanas –véase Clotfelter et al. (2006), Boyd et al. (2008), 
Cantrell et al. (2008), Chingos y Peterson (2011)- así como en Perú (Metzler y 
Woessmann, 2010). Para el caso de Kentucky, Kukla-Acevedo (2009), además, rela-
ciona como positivos y complementarios los conocimientos y la experiencia de los 
docentes.

Con respecto precisamente a los años de experiencia, los estudios de Rice 
(2003), Rivkin et al. (2005), Boyd et al. (2006), Clotfelter et al. (2006), Kane et al. (2008), 
Harris y Sass (2008) y Chingos y Peterson (2011), así como las revisiones de Vignoles 
et al. (2000), Hanushek (1986, 2003), Hanushek y Rivkin (2006) y Metzler y 

4. En Estados Unidos no existe una regulación federal única para ejercer de maestro o profesor. Los 
estados han ido exigiendo obtener una “licencia” o certifi cación que se logra mediante unas prue-
bas de conocimientos, pero existen otras vías de acceso. Asimismo, puede solicitarse disponer de 
ciertas titulaciones para determinadas enseñanzas, o que las mejoras laborales se vinculen con la 
posesión de dichas titulaciones (por ejemplo de máster, o estar graduado en alguna titulación en 
concreto). Así, un profesor de matemáticas no necesariamente ha cursado una major o asignatura 
en matemáticas ni en enseñanza de las matemáticas. De hecho, Akiba et al. (2007), en su análisis 
de TIMSS-2003, apuntan que sólo el 47,3% de los alumnos de matemáticas de octavo curso en Es-
tados Unidos han tenido un profesor con el primer tipo de formación y un 55,3% con el segundo 
tipo (dichas cifras para el promedio de 46 países analizados, con distintos niveles de desarrollo, son 
70,9% y 50,2%, respectivamente).
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Woessmann (2010) permiten concluir que la experiencia sí resulta relevante, con un 
efecto positivo sobre el rendimiento de los estudiantes mayoritariamente no lineal 
en el tiempo. De hecho, el efecto de la mejora provocada por la experiencia parece 
concentrarse muy al inicio de la práctica docente (a los 2-5 años y, en algunos casos, 
tan sólo a los 2-3 años) para decrecer a continuación. Sin embargo, una excepción es 
el análisis de Hanushek y Luque (2003) para diversos países en la prueba TIMSS, 
quienes apenas encuentran signifi catividad de esta variable en los diferentes países 
examinados.

Otro de los elementos de política educativa evaluado en una diversidad de estu-
dios se refi ere al salario del profesorado. En las revisiones ya citadas de Hanushek 
(1986, 2003) se constata que en el 73% de los casos analizados la variable salarial aso-
ciada al profesorado no resulta signifi cativa. Ahora bien, cuando sí lo es, en un 20% 
incide positivamente y sólo en un 7% de manera negativa. En trabajos aplicados a 
otros países se obtienen resultados similares a los anteriores, aunque con una mayor 
signifi catividad del salario del profesorado sobre el rendimiento del alumnado en 
términos relativos (si bien disminuye la distancia entre estudios que muestran un 
efecto positivo y los que señalan uno negativo): en el 54% de los casos dicha variable 
no resulta signifi cativa, en el 31% la incidencia es positiva y en un 15% negativa. Di-
cha escasez de signifi catividad en la mayoría de investigaciones es destacada tam-
bién en las revisiones de Vignoles et al. (2000) y Hanushek y Rivkin (2006). Sin em-
bargo, como indican Dolton y Marcenaro-Gutiérrez (2011), debe resaltarse que 
estos análisis utilizan datos de Estados Unidos, con escasa variabilidad en calidad y 
salarios del profesorado como para observar diferencias entre los salarios de los do-
centes y los resultados del alumnado. Asimismo, Loeb y Page (2000) introducen co-
rrecciones en dichas limitaciones y concluyen que existe una relación positiva entre 
salarios del profesorado y rendimiento educativo (medido en este caso como reduc-
ción del abandono escolar).

A nivel internacional, con muestras de una diversidad de países, Lee y Barro 
(2001) concluyen que el salario del profesorado no siempre incide signifi cativamen-
te en el rendimiento del alumnado. Ahora bien, una réplica de dicho estudio efectua-
da por Sequeira y Robalo (2008) sí revela la signifi catividad positiva del salario del 
profesorado sobre el rendimiento. Además, en un estudio que extiende el realizado 
por Lee y Barro (2001), con datos de 39 países provenientes de las evaluaciones de 
TIMSS y PISA, Dolton y Marcenaro (2011) destacan la existencia de un importante 
efecto positivo del salario del profesorado sobre el rendimiento de los alumnos en 
todas las disciplinas analizadas, es decir, matemáticas, ciencias y comprensión lecto-
ra; dicho resultado persiste si se tienen en cuenta los incrementos salariales en el pe-
ríodo analizado en lugar del nivel salarial. A modo de ejemplo, un aumento del 10% 
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en el salario del profesorado mejora un 5-10% los resultados de los alumnos en los 
test. Finalmente, para el caso de la India, Kingdon y Teal (2010) concluyen que el sa-
lario del profesorado incide positivamente en el rendimiento de los estudiantes, 
pero sólo en centros privados (no en los públicos). Dichos autores suponen que este 
efecto parcial se debe a que las mejoras salariales en el sector privado se relacionan 
con sistemas de pago al profesorado relacionados con la actuación (performance-rela-
ted pay). Precisamente, en el ámbito de los salarios, algunos autores se han centrado 
en el análisis de dichos sistemas de pago, como se detalla a continuación. 

Woessmann (2011) muestra la existencia de un incremento de resultados en 
países participantes en la evaluación de PISA-2003 con sistemas de pago al profeso-
rado relacionados con la actuación, ya sean éstos a nivel de centro, autoridad local o 
un ámbito superior. En su análisis, los alumnos en países con dichos sistemas de in-
centivos obtuvieron una puntuación adicional del 24,8% de una desviación estándar 
en el test de matemáticas y lectura de PISA (y de un 15% en ciencias). Este resultado 
es similar al observado en la India (Muralidharan y Sundararaman, 2009) y aproxi-
madamente el doble que el señalado por Angrist y Lavy (2009) para Israel. También 
se constata que este tipo de retribución mejora signifi cativamente el rendimiento 
del alumnado en Inglaterra (Atkinson et al., 2009) y en Arkansas (Winters et al., 2006). 
Asimismo, considerando diferentes tipos y grados de aplicación de sistemas de in-
centivos salariales, Figlio y Kenny (2007) destacan la incidencia positiva de la exis-
tencia de incentivos salariales en las escuelas en el rendimiento de alumnado para 
una muestra de centros en EE.UU.; sin embargo, estos autores destacan que dichos 
incentivos deben vincularse con determinadas actuaciones del profesorado, ya que 
si se generalizan a la práctica totalidad de los docentes y son demasiado fáciles de 
conseguir se vuelven inefi caces. Finalmente, Eberts et al. (2000) destacan el éxito en 
el incremento de la tasa de fi nalización de estudios y la reducción del abandono esco-
lar de una experiencia en Dallas (EE.UU.) consistente en proporcionar complemen-
tos salariales por desempeño para docentes que trabajan en escuelas con una alta 
proporción de alumnos de minorías étnicas o inmigrantes.

Un último elemento de análisis se refi ere a la distribución del profesorado entre 
centros. Para EE.UU., Murnane y Steele (2007) destacan el problema que supone la 
desigual distribución del profesorado de mayor calidad entre los centros, de modo 
que los niños más pobres y los afroamericanos son desproporcionadamente asigna-
dos a profesores con una menor preparación y conocimiento. Bénabou (2009) en 
Francia, Karsten et al. (2006) en los Países Bajos, y Field et al. (2007), para diversos paí-
ses de la OCDE describen cómo el profesorado más cualifi cado y con más experien-
cia prefi ere centros con un porcentaje menor de inmigración. En la revisión de estu-
dios de Akiba et al. (2007) se añade el problema de asignar a estos centros a los 
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profesores más jóvenes y los no certifi cados, con resultados más bajos en pruebas de 
conocimientos de certifi cación docente, o sin estudios cursados (majors) en las mate-
rias que enseñan. Como indican Ingersoll (2001) y Murnane y Steele (2007) la rota-
ción de profesorado en centros con una mayoría de alumnos pobres o no blancos es 
alta, dadas las más difíciles condiciones de trabajo en estos centros (con respecto al 
alumnado, a los padres, etc.), y la menor dotación de recursos de los mismos. Para el 
Reino Unido, Lupton (2004, 2005) y Horgan (2009) subrayan, además, la escasa vo-
luntad que tienen los profesores de residir en las zonas en las que se ubican este tipo 
de centros, así como los problemas organizativos de funcionamiento que aparecen 
en los mismos.

DIRECCIÓN DE CENTROS 

Un último factor a considerar en el papel de los recursos humanos escolares sobre el 
rendimiento de los estudiantes es la dirección de los centros escolares (que en algu-
nos países es ejercida por profesores de los mismos). 

Un grupo de autores desarrollan un análisis de efectos fi jos para los directores 
en las funciones de producción educativa, como el descrito anteriormente para el 
caso del profesorado, que revela resultados positivos, de modo que el papel de la di-
rección de las escuelas aparece como relevante en el rendimiento académico de los 
estudiantes (véase una revisión en Coelli y Green, 2012). 

Sin embargo, autores como Lavy (2008), Clark et al. (2009) y Branch et al. (2012) 
sí explicitan qué factor relacionado con la dirección de centros puede incidir en el lo-
gro académico. A este respecto, se señalan como positivos el salario, la experiencia la-
boral y la antigüedad de la dirección en el centro y como negativo su rotación entre 
escuelas. Asimismo, en un estudio previo referido a Estados Unidos, Brewer (1993) 
ya mostraba el papel positivo de los directores en el rendimiento del alumnado del 
centro, en este caso a través de su papel en la selección de los profesores y el estable-
cimiento de objetivos en la escuela.
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EFECTO DE LOS RECURSOS SOBRE LA ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS 
EN ESPAÑA. ANÁLISIS CON DATOS DE LA EVALUACIÓN DE PISA DE 2009

El Programme for International Student Assessment (PISA) es una evaluación de compe-
tencias que desarrolla la OCDE cada tres años, desde el año 2000, a estudiantes de 15 
años de edad. En la edición de 2009 participaron 34 países de la OCDE y 41 asocia-
dos. En España fueron evaluados casi 26.000 alumnos, con muestras representativas 
ampliadas para catorce Comunidades Autónomas.

En este apartado, en primer lugar exponemos una información referida a la do-
tación de recursos para el conjunto de centros. Posteriormente, con objeto de cono-
cer el grado de desigualdad de la dotación de recursos entre diferentes tipos de cen-
tros en el sistema educativo español, presentaremos una serie de resultados 
bivariantes que relacionan variables relacionadas con los recursos y variables so-
cioeconómicas de los estudiantes5. Finalmente, se presentan los resultados de una 
serie de análisis de regresión relativos al efecto de los recursos escolares en los resul-
tados de PISA del alumnado español en la evaluación de la competencia lectora (la 
competencia analizada en detalle en la evaluación de 2009). 

En el Cuadro 1 aparecen los valores agregados referidos a la disponibilidad de 
recursos en los centros sostenidos con fondos públicos (titularidad pública o priva-
da concertada). Destacaríamos los siguientes resultados:

• Resulta mayoritaria la percepción de falta de personal de apoyo (afecta al 72,7% 
del alumnado). Sin embargo, la casi totalidad de escuelas españolas cuentan 
con profesorado de lenguaje sufi ciente, así como con biblioteca en el centro.

• La calidad de recursos materiales se calcula mediante un índice. Este índice 
mide la percepción de la dirección del centro de determinados aspectos que 
difi cultan el aprendizaje: existencia de materiales didácticos, escasez o inade-
cuación de los equipos de laboratorio de ciencias, equipos para la enseñanza, 
conectividad a Internet, programas informáticos para la enseñanza, materia-
les de la biblioteca y recursos audiovisuales. El signo negativo para España 
denota que la percepción acerca de la dotación de recursos es ligeramente in-
ferior a la media de la OCDE.

• En promedio, el número de alumnos por clase es de casi 22 y la ratio entre 
alumnos y profesores es de 1 docente por cada 11 alumnos. Asimismo, el nú-
mero de ordenadores por alumno de 15 años es 0,6. 

5.  En el análisis se excluyen los centros escolares privados independientes. Asimismo, los cálculos 
tienen en cuenta los valores de las variables ponderados poblacionalmente.



38  REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL

CUADRO 1. RECURSOS ESCOLARES EN LOS CENTROS ESPAÑOLES FINANCIADOS PÚBLICAMENTE

VARIABLES TOTAL MUESTRA

Falta de personal de apoyo 72,7%

Falta profesorado lenguaje   1,0%

Calidad de los recursos materiales (índice) -0,037

Existencia de una biblioteca 95,7%

Ratio alumnado/profesorado 11,3

Ordenadores por alumno (15 años) 0,578

Alumnos por clase 21,6

Fuente: Elaboración propia a partir de los microdatos de la evaluación de PISA-2009 de la OCDE.

Con objeto de explorar las pautas en la distribución de los recursos presentamos re-
sultados en los que dividimos la muestra en grupos específi cos. En primer lugar se 
toman en consideración los centros en función de su titularidad y composición so-
cial; en segundo lugar, se divide a las familias en función de su nivel de renta y nacio-
nalidad. La evidencia presentada permite concluir que, en general, se dan escasas di-
ferencias en función de los grupos considerados; de hecho, la dotación de recursos es, 
en algunos casos, ligeramente compensatoria, dando más recursos a centros con una 
composición económico-social más desfavorecida.

Si se divide la muestra en función de la titularidad del centro escolar, en el Cua-
dro 2 se constata una dotación similar de recursos entre centros públicos y privados 
concertados. Ahora bien, se observan algunas leves diferencias. En favor de los cen-
tros concertados, la menor presencia de falta de dotación de personal de apoyo, así 
como una leve mejora en la calidad de los recursos materiales. Sin embargo, los cen-
tros concertados presentan una menor dotación de biblioteca escolar, así como un 
mayor número de alumnos por profesor y por clase. 

CUADRO 2. RECURSOS ESCOLARES EN LOS CENTROS ESPAÑOLES FINANCIADOS PÚBLICAMENTE
POR TITULARIDAD

VARIABLES CENTROS PÚBLICOS CENTROS CONCERTADOS

Falta de personal de apoyo 75,7% 64,7%

Falta profesorado lenguaje   1,1%   0,8%

Calidad de los recursos materiales (índice) -0,051 0,001

Existencia de una biblioteca 97,2% 91,9%

Ratio alumnado/profesorado 9,4 16,4

Ordenadores por alumno (15 años) 0,58 0,55

Alumnos por clase 20,7 23,7

Fuente: Elaboración propia a partir de los microdatos de la evaluación de PISA-2009 de la OCDE.
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El análisis mediante una proxy de la clase social del centro escolar (se divide a los cen-
tros en función del valor de la moda de la ocupación de los padres de los alumnos) 
evidencia leves diferencias entre centros (Cuadro 3). De hecho, los centros donde 
predominan padres y madres con ocupaciones de cuello azul y cuello blanco no cua-
lifi cado se parecen más entre sí que con respecto a los centros con predominio de 
progenitores en trabajos de cuello blanco cualifi cado. Este último tipo de centros tie-
nen una mayor ratio de alumnos por profesor y alumnos por clase y una peor ratio de 
ordenadores por alumno. En buena medida, estas diferencias son atribuibles a la ma-
yor presencia de los centros concertados entre aquellos en los que predomina la ca-
tegoría de “cuello blanco cualifi cado”.

CUADRO 3. RECURSOS ESCOLARES EN FUNCIÓN DE LA COMPOSICIÓN SOCIOECONÓMICA 
DEL CENTRO

VARIABLE
ESCUELA 

CUELLO AZUL

ESCUELA CUELLO 
BLANCO NO 

CUALIFICADO

ESCUELA 
CUELLO BLANCO 

CUALIFICADO

Falta de personal de apoyo 72,7% 72,5% 73,1%

Falta profesorado lenguaje 1,9% 1,0% 0,5%

Calidad de los recursos materiales (índice) 0,047 -0,062 -0,035

Existencia de una biblioteca 97,9% 95,0% 95,7%

Ratio alumnado/profesorado 10,0 10,5 13,9

Ordenadores por alumno (15 años) 0,57 0,62 0,49

Alumnos por clase 19,9 20,9 24,1

Fuente: Elaboración propia a partir de los microdatos de la evaluación de PISA-2009 de la OCDE.

El Cuadro 4 contiene los valores de las variables escogidas en función de la naciona-
lidad de los estudiantes. Pocas diferencias signifi cativas pueden señalarse: por un 
lado, existe un leve mayor porcentaje de alumnado inmigrante, respecto al nativo, en 
centros con una menor calidad de los recursos materiales y una mayor falta de perso-
nal de apoyo, pero los alumnos inmigrantes se escolarizan mayoritariamente en 
centros con menores niveles de alumno por profesor y por clase (es decir, en centros 
públicos). Tampoco se observan, en el Cuadro 5, diferencias relevantes entre alum-
nos con mayores y menores niveles de renta (se divide al total de estudiantes en cin-
co quintiles y se consideran los dos grupos extremos). En este caso, los alumnos con 
menor nivel de renta familiar, respecto a los de mayor nivel, acuden a centros con 
una mayor falta de profesorado de lenguaje, pero con mayor calidad de recursos ma-
teriales, así como más profesorado respecto al total de alumnos y menos alumnos 
por clase.
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CUADRO 4. ACCESO A LOS RECURSOS ESCOLARES SEGÚN NACIONALIDAD DE LOS ESTUDIANTES

VARIABLE NATIVO INMIGRANTE

Falta de personal de apoyo 72,3% 76,9%

Falta profesorado lenguaje 1,1% 0,9%

Calidad de los recursos materiales (índice) -0,033 -0,066

Existencia de una biblioteca 95,8% 96,5%

Ratio alumnado/profesorado 11,4 10,6

Ordenadores por alumno (15 años) 0,58 0,57

Alumnos por clase 21,8 19,6

Fuente: Elaboración propia a partir de los microdatos de la evaluación de PISA-2009 de la OCDE.

CUADRO 5. ACCESO A LOS RECURSOS ESCOLARES SEGÚN LA RENTA FAMILIAR

VARIABLE

RENTA. 
QUINTIL 
MAYOR

RENTA.
QUINTIL 
MENOR

Falta de personal de apoyo 72,0% 73,5%

Falta profesorado lenguaje 0,7% 1,6%

Calidad de los recursos materiales (índice) -0,035 -0,028

Existencia de una biblioteca 95,2% 95,6%

Ratio alumnado/profesorado 12,0 10,6

Ordenadores por alumno (15 años) 0,55 0,60

Alumnos por clase 22,6 20,1

Fuente: Elaboración propia a partir de los microdatos de la evaluación de PISA-2009 de la OCDE.

Como se ha mostrado, el análisis bivariante muestra una similitud importante en 
cuanto a la dotación de recursos entre centros y alumnos diferentes en términos so-
cioeconómicos. A continuación se presentan los resultados de la regresión multiva-
riante de los factores determinantes de la adquisición de competencias en compren-
sión lectora. El análisis se realiza mediante una regresión multinivel, dada la 
composición anidada de los datos en PISA (véase una explicación detallada del mé-
todo de análisis en Calero y Escardíbul, 2007). En este tipo de estudios, los resultados 
de los alumnos dependen de sus características personales y familiares (nivel 1 de 
análisis) y de las características de los centros escolares (nivel 2), tal y como se expo-
ne en las ecuaciones (1) a (4):

Yij= β0j + β1j Xkij+ εij  εij ~ N(0,σ2)     (1)

β0j= γ00 + γ0l Zlj+ μ0j   μ0j ~ N(0,τ0)     (2)
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β1j= γ10      μ1j ~ N(0,τ1)                      (3)

Yij= γ00 + γ10 Xkij+γ0l Zlj +μ0j +εij                  (4)

El modelo econométrico expuesto indica que Yij se refi ere a los resultados esperados 
en comprensión lectura del estudiante “i” en la escuela “j”; Xkij es un vector de “k” ca-
racterísticas del estudiante “i” en la escuela “j” (variables explicativas al nivel 1); Zlj es 
un vector de “l” características de la escuela “j” (variables al nivel 2). Los efectos alea-
torios son μj (a nivel de escuela) y εij, (a nivel de alumno). Los parámetros estimados 
se anotan como β. La ecuación (4) se obtiene al introducir las ecuaciones (2) y (3) en 
la ecuación (1).

El Cuadro 6 recoge los resultados del análisis de regresión para el conjunto de la 
muestra. Como resulta habitual en este tipo de estudios, las variables personales y 
familiares son muy relevantes a la hora de explicar los resultados de los estudiantes 
en las evaluaciones de competencias. Entre las características personales de los jóve-
nes relacionadas con la escuela podemos destacar que la repetición de curso reduce 
claramente los resultados obtenidos en la evaluación de PISA, mientras que haber 
cursado educación infantil más de un curso los incrementan. En el ámbito familiar la 
disponibilidad de recursos educativos y culturales, así como pertenecer a una fami-
lia de estatus social más alto incide positivamente en los resultados obtenidos, como 
también no ser inmigrante.

En el ámbito de los recursos escolares apenas resulta signifi cativa ninguna va-
riable. Ahora bien, la existencia de biblioteca en la escuela o cierto apoyo a los alum-
nos inmigrantes incrementan el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, de 
forma a primera vista contraintuitiva, el número de alumnos por aula tiene un efec-
to positivo decreciente (a mayor número de alumnos por clase mejores resultados, 
aunque el efecto decrece a medida que aumenta el valor de esta variable). También 
se asocian mejoras de los resultados con un mayor número de alumnos por profesor. 
Así, parece que las variables relacionadas con la cantidad de docentes se relacionan 
inversamente con los resultados. A nuestro entender, dicho efecto puede deberse a 
dos posibles motivos, ambos vinculados con la existencia de formas de causalidad 
inversa. El primer motivo se produciría cuando los alumnos con peores resultados 
tengan a su disposición una mejor atención (menos alumnos por aula y más profe-
sores) para poder proseguir en el sistema educativo. El segundo motivo estaría rela-
cionado con la atracción de una mayor cantidad de demanda por parte de los centros 
más atractivos para los padres, que suelen ser los que alcanzan mejores resultados; 
en este segundo caso hablamos de causalidad inversa en tanto que no se trata de que 
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los centros alcancen mejores resultado debido a tener más alumnos por profesor, 
sino que tienen más alumnos por profesor, en última instancia, debido a tener mejo-
res resultados.

De entre los ámbitos tratados este apartado, el Cuadro 6 señala un leve efecto 
positivo si la dirección del centro ejerce cierto liderazgo. Otras variables de centro re-
sultan más signifi cativas. Entre éstas destacamos la composición social del mismo 
(defi nida en función de los años de escolarización de los padres de los alumnos), así 
como algunas características asociadas al comportamiento de los estudiantes y la 
existencia de una buena relación entre profesores y alumnos. También inciden posi-
tivamente el desarrollo de actividades extracurriculares y la presencia de competen-
cia de otros centros. 

Una vez expuesto el análisis para el conjunto de la muestra, a continuación se 
presentan resultados para determinadas submuestras seleccionadas a partir de las 
variables socioeconómicas del análisis bivariante: en el Cuadro 7 se exponen resulta-
dos para diferentes centros en función de la titularidad de los mismos y en el 8 te-
niendo en cuenta su categoría socioeconómica; asimismo, en el Cuadro 9 las mues-
tras se dividen en función del estatus de inmigrante del alumnado y en el Cuadro 10 
según la renta familiar6.

CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA EL CONJUNTO DE LA MUESTRA

ÁMBITO VARIABLE LECTURA

COEFICIENTE ERROR ESTÁNDAR

Constante 207,689*** 28,745

PERSONAL

Edad   8,250*** 1,511

Mujer 19,848*** 0,940

Repetición sólo en primaria -70,390*** 3,232

Repetición sólo en secundaria -60,119*** 1,241

Repetición en primaria y secundaria         -109,375*** 1,991

Ha cursado educación infantil más de un curso 9,854*** 1,308

FAMILIAR

Familia nuclear           -0,409 1,255

Recursos educativos del hogar 2,593*** 0,533

Nativo 19,060*** 1,891

Años de escolarización de la madre              0,192 0,134

6.  Se excluyen como variables explicativas aquellas relacionadas con la atención idiomática a los in-
migrantes, debido a su especifi cidad.

[CONTINÚA EN PÁGINA SIGUIENTE]
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ÁMBITO VARIABLE LECTURA

Padre activo            -0,325 1.904

Hogar cuello azul cualificado            -0,461 1,684

Hogar cuello blanco no cualificado              5,619*** 1,570

Hogar cuello blanco cualificado 15,610*** 1,672

Hogar con más de 100 libros 22,000*** 0,973

RECURSOS DE LA ESCUELA

Falta de personal de apoyo              1,019 2,147

Falta profesorado lenguaje            -3,516 5,822

Calidad de los recursos materiales              0,761 1,200

Existencia de una biblioteca           13,956*** 2,793

Ratio alumnado/profesorado             0,596* 0,318

Ordenadores por alumno (15 años)           -3,536 3,246

Alumnos por clase 3,252*** 0,404

Alumnos por clase al cuadrado -0,058*** 0,010

Alumnos lengua madre extranjera: asisten clase 
regular y sesiones de refuerzo de lenguaje

            2,293 2,145

Alumnos lengua madre extranjera: están en 
programa de competencias en lenguaje antes de 
ser transferidos a clases con el resto de alumnos

            3,029 2,263

Alumnos lengua madre extranjera: reciben mucha 
instrucción en su idioma para dominar ambas 
lenguas

     

8,067** 3,346

Alumnos lengua madre extranjera: se reduce 
tamaño clase para atender necesidades de estos 
alumnos             2,249 2,897

PROCESO EDUCATIVO EN LA ESCUELA

Autonomía contratación profesorado          -10,835 6,537

Autonomía fijación salario           -6,302 6,139

Autonomía incrementos salariales             4,851 5,958

Autonomía elaboración del presupuesto            -2,861 2,476

Autonomía uso del presupuesto              2,512 5,548

Autonomía establecimiento sistemas de evaluación            -1,080 2,465

Autonomía elección libros de texto            -1,654 4,954

Autonomía elección contenidos             0,685 2,139

Agrupación alumnos por niveles entre clases              1,287 2,128

Agrupación alumnos por niveles en las clases             3,670 2,198

Evaluación alumnado usado para comparar escuela 
con promedio nacional/regional            -0,271 2,570

Evaluación alumnado usada para comparar escuela 
con otras escuelas

  
            1,888 2,578

[CONTINÚA EN PÁGINA SIGUIENTE]

CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA EL CONJUNTO DE LA MUESTRA
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ÁMBITO VARIABLE LECTURA

Se da información a los padres del rendimiento  
del alumnado con respecto promedio nacional/
regional

 

           0,062 2,859

Se da información a los padres del rendimiento del 
alumnado con respecto a otras escuelas             -4,786 4,002

Buen comportamiento del alumnado             2,999** 1,273

Buena relación alumnado-profesorado            3,700*** 0,475

Clima de disciplina             2,390*** 0,473

CARACTERÍSTICAS DE LA ESCUELA Y SU ALUMNADO

Concertada
 
            5,966 6,778

Independiente             6,968 8,020

Directora de centro               -0,854 1,998

Liderazgo de la dirección                2,080* 1,178

Número de alumnos               -0,006* 0,003

Municipio 100.000-1.000.000 hab.                -2,372 2,592

Municipio >1.000.000 hab.                  5,881** 2,779

Prácticas de selección en la admisión: 
competencias y escuela previa

              -2,669
1,886

Se da publicidad a los logros del alumnado del 
centro               -3,809 3,778

Actividades extracurriculares                 2,943** 1,289

Competencia 1 escuela                 6,885* 3,481

Competencia dos o más escuelas                6,884** 3,300

Presión de minoría de padres para mejorar 
rendimiento                -1,069 2,125

Presión constante de muchos padres para mejorar 
rendimiento               -0,082 3,348

Años escolarización padres                 5,493*** 0,967

Centro con mayoría de padres cuello blanco no 
cualificado                 2,647 3,578

Centro con mayoría de padres cuello blanco 
cualificado                0,060 4,797

Proporción de inmigrantes               10,883 8,749

Proporción de chicas                 0,150 0,135

Nota: Errores estándar robustos. ***, ** y * denotan signifi ca  vidad al 1%, 5% y 10% respec  vamente.

Como aparece en el Cuadro 7, las diferencias en la incidencia de las variables de re-
cursos por tipo de centro denotan que el efecto benefi cioso de la existencia de biblio-
teca sólo afecta a los centros públicos, mientras que la ratio alumnos por profesor re-
sulta sólo estadísticamente signifi cativa (con signo positivo) en los centros 

CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA EL CONJUNTO DE LA MUESTRA
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concertados; de este modo, se refuerza la idea de la causalidad inversa de esta varia-
ble. Si dividimos los centros por categoría socioeconómica (Cuadro 8), y compara-
mos aquellos en situaciones más dispares, la diferencia más signifi cativa es, como en 
el caso de los centros concertados, que en aquellos centros con predominio de pa-
dres con ocupaciones de cuello blanco cualifi cado la variable asociada a la ratio de 
alumnos por profesor es signifi cativamente positiva. 

CUADRO 8. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA MUESTRAS EN FUNCIÓN DE LA 
CATEGORÍA SOCIAL DE LOS CENTROS

VARIABLE C. CUELLO AZUL C. C. BLANCO CUALIFICADO

COEF. E.S.  COEF. E.S.

Falta de personal de apoyo -5,156 7,136  4,263 4,374

Falta profesorado lenguaje 3,641 15,970  0,453 4,735

Calidad recursos materiales 0,069 4,138 0,845 2,516

Existencia de una biblioteca -9,936 20,946 11,965 7,458

Ratio alumnado/profesorado -2,216 1,362 1,213** 0,518

Ordenadores por alumno -0,078 8,606 -4,462 6,762

Alumnos por clase 0,912*** 0,328 3,832*** 1,331

Alumnos por clase al cuadrado ,912***  -0,085*** 0,031

Variables personales, familiares y escolares Sí

Nota: Errores estándar robustos. ***, ** y * denotan signifi ca  vidad al 1%, 5% y 10% respec  vamente.

CUADRO 7. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA MUESTRAS EN FUNCIÓN DE LA 
TITULARIDAD 

VARIABLE C. PÚBLICOS C. CONCERTADOS

COEF. E.S. COEF. E.S.

Falta de personal de apoyo 0,703 3,243 -6,925 5,673

Falta profesorado lenguaje -2,246 10,851 16,516 19,943

Calidad recursos materiales -0,169 1,882 2,153 3,021

Existencia de una biblioteca 17,347** 8,303 8,501 5,210

Ratio alumnado/profesorado 0,207 1,028 1,463*** 0,549

Ordenadores por alumno -8,236 5,514 -11,633 7,207

Alumnos por clase 2,831*** 0,797 4,411*** 1,042

Alumnos por clase al cuadrado -0,051** 0,019 -0,107*** 0,026

Variables personales, familiares y escolares Sí

Nota: Errores estándar robustos. ***, ** y * denotan signifi ca  vidad al 1%, 5% y 10% respec  vamente.
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En cuanto al efecto de los recursos en función de la nacionalidad de los estu-
diantes, en el Cuadro 9 se constata que la ratio alumnado/profesorado sólo incide 
con signo positivo en el caso de los nativos. De nuevo, parece existir causalidad in-
versa entre los resultados en las pruebas de evaluación de lectura y dicha variable. 

CUADRO 9. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA MUESTRAS EN FUNCIÓN DE LA 
NACIONALIDAD DE LOS ESTUDIANTES

VARIABLE NATIVO INMIGRANTE

COEF. E.S. COEF. E.S.

Falta de personal de apoyo -4,012 3,253 0,578 6,754

Falta profesorado lenguaje -0,793 8,281 -18,178 21,402

Calidad de los recursos materiales -0,526 1,867 2,844 3,807

Existencia de una biblioteca 9,331* 5,279 41,272** 16,194

Ratio alumnado/profesorado 1,004** 0,478 0,585 1,203

Ordenadores por alumno (15 años) 9,016 4,929 -19,881** 10,005

Alumnos por clase 3,696*** 0,778 0,971** 0,435

Alumnos por clase al cuadrado -0,080*** 0,020       

Variables personales, familiares y escolares Sí

Nota: Errores estándar robustos. ***, ** y * denotan signifi ca  vidad al 1%, 5% y 10% respec  vamente.

Lo mismo sucede con la variable ordenadores por alumno, sólo signifi cativa (con 
signo negativo) en el caso de los inmigrantes. Para distintos niveles de renta (Cua-
dro 10), se constatan los mismos efectos de causalidad inversa que los señalados an-
teriormente para la variable alumnos por profesor y ordenadores por alumno: en 
este caso, la primera sólo incide con signo positivo en aquellos alumnos en el quintil 
de mayor nivel de renta y la segunda con signo negativo en aquellos en el quintil de 
renta menor.

En suma, no parece que existan diferencias importantes entre grupos en cuanto 
a los determinantes de los resultados de los estudiantes en la evaluación de PISA so-
bre comprensión lectora asociados a los recursos escolares. De hecho, cuando se pro-
ducen resulta razonable suponer la existencia de causalidad inversa. Ello se debe a la 
dotación de recursos de las escuelas en España, bastante igualitaria, e incluso com-
pensadora en algunos factores. Como se constata en Instituto de Evaluación (2010), 
España es uno de los países con una menor variación de resultados entre centros 
(19,5%), junto con Suecia y Canadá y por detrás de Finlandia (el promedio para la 
OCDE es del 41,7%).
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CUADRO 10. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA MUESTRAS EN FUNCIÓN 
DE LA RENTA 

VARIABLE RENTA QUINTIL MAYOR RENTA QUINTIL MENOR

COEF. E.S. COEF. E.S.

Falta de personal de apoyo -7,830 5,060 -2,327 4,411

Falta profesorado lenguaje 4,493 14,302 5,992 10,950

Calidad de los recursos materiales -1,262 3,015 3,213 2,537

Existencia de una biblioteca 27,634*** 8,521 23,716* 12,337

Ratio alumnado/profesorado

Ratio alumnado/profesorado al cuadrado

5,289**

-0,150*

2,338

0,079                                                

1,148 

 

0,719

 

Ordenadores por alumno (15 años) -2,987 6,277 -12,712* 6,591

Alumnos por clase 0,487 0,337 4,006*** 1,159

Alumnos por clase al cuadrado   -0,090*** 0,031

Variables personales, familiares y escolares Sí

Nota: Errores estándar robustos. ***, ** y * denotan signifi ca  vidad al 1%, 5% y 10% respec  vamente.

CONCLUSIONES

Nos referiremos en estas conclusiones a las dos partes diferenciadas de este artículo, 
la primera referida a la revisión de la literatura y la segunda a los análisis propios ba-
sados en PISA-2009.

Por lo que respecta a la revisión de múltiples investigaciones en torno al efecto 
de los recursos en el rendimiento académico de los estudiantes no es concluyente, 
pero sí permite señalar una serie de elementos mayoritarios. 

En primer lugar, el gasto educativo tiene cierta incidencia positiva en el logro 
académico. Así sucede claramente para los niveles más bajos de gasto, de modo que 
en esos niveles los incrementos del mismo permiten aumentos signifi cativos del 
rendimiento de los estudiantes. La evidencia no está tan clara para los niveles de gas-
to elevados. Ello permite concluir, sin embargo, que no estamos tratando con una va-
riable irrelevante y que no resulta aconsejable reducir el gasto educativo en países 
cercanos a umbrales de riesgo establecidos por la OCDE.

Una vez considerado el nivel total de gasto, obviamente resulta más relevante 
conocer en qué elementos es mejor invertir si se desea mejorar el rendimiento. La in-
troducción de TIC en las aulas no parece un destino muy relevante para la inversión. 
Dado que dicho aumento de recursos informáticos se mantendrá en el futuro cabe 
refl exionar en torno a que no sólo se introduzcan los mismos sino que se aproveche 



48  REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL

dicho cambio para variar las metodologías de aprendizaje, ya que algunas experien-
cias al respecto sí han resultado positivas en la mejora del rendimiento de los estu-
diantes. Para el conjunto de recursos materiales, la evidencia revisada indica su esca-
so o nulo papel en el rendimiento del alumnado en los países desarrollados. Dicho 
fenómeno está acorde con lo indicado anteriormente para el total de gasto, de modo 
que una vez que el sistema educativo está sufi cientemente dotado de recursos un 
aumento de los mismos no resulta relevante en el rendimiento de los alumnos. Una 
vez más, cabe hacer la misma refl exión que hacíamos al referirnos al total de gasto en 
aquellos países que están sufriendo severos recortes en la dotación de recursos edu-
cativos y pueden alcanzar umbrales que afecten negativamente al rendimiento de 
los alumnos. No debe olvidarse que la evidencia analizada siempre muestra efectos 
mucho más favorables de los recursos en centros y alumnos desfavorecidos, motivo 
por el cual en caso de reducción de la fi nanciación en educación debe tenerse en 
cuenta no afectar a este tipo de centros.

Con respecto al profesorado, de la revisión de estudios puede concluirse que 
reducir la cantidad de alumnos por profesor (o el número de alumnos en el aula) 
puede tener un efecto positivo sobre el logro académico de los estudiantes, en es-
pecial en las etapas iniciales del sistema educativo (infantil y primaria). Ahora 
bien, en general, para obtener benefi cios signifi cativos debe producirse una eleva-
da inversión que, seguramente, sería mejor destinar a mejorar la calidad del profe-
sorado. En cualquier caso, parece razonable suponer que existe un intervalo de 
class-size, que puede oscilar por países o entornos determinados, por encima del 
cual un mayor número de alumnos incide negativamente en el rendimiento, y por 
debajo del cual disponer de más recursos en profesorado no aporta benefi cio algu-
no (y, por el contrario, introduce un efecto negativo a través de la reducción de 
peers en el aula). A nuestro entender, la búsqueda de evidencia empírica debería in-
sistir en el estudio de dichos intervalos, objetivo planteado en alguno de los análi-
sis revisados.

La evidencia empírica existente sobre diversos aspectos relacionados con el pro-
fesorado permite concluir, con alguna salvedad, que los conocimientos y capacidades 
del profesorado, así como su salario (en especial si se vincula con el rendimiento del es-
tudiante), y parcialmente los años de experiencia docente (muy al inicio de la vida la-
boral), inciden positivamente sobre el rendimiento del alumnado. En cualquier caso, 
las investigaciones sugieren que, para mejorar el rendimiento educativo de los estu-
diantes, es mejor invertir en la calidad del profesorado que en aumentar su cantidad en 
las escuelas. Esta consideración puede ser aún más relevante si se trata de alumnos 
desfavorecidos (especialmente si son inmigrantes) ya que el efecto benefi cioso de re-
ducir el número de alumnos por profesor puede desaparecer si los docentes no tienen 
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conocimientos sufi cientes para tratar con este tipo de alumnado. Asimismo, cabe con-
siderar también determinadas características asociadas a las direcciones de los centros 
que pueden permitir mejoras en el rendimiento académico.

En suma, la revisión de la literatura muestra cómo los recursos educativos no 
parecen irrelevantes si se desea mejorar el rendimiento académico del alumnado. 
De hecho, tras la evaluación de PISA de 2009, en OECD (2012) se indica que los sis-
temas escolares con mayores niveles de rendimiento invierten fuertemente en edu-
cación. Esta conclusión no implica que cualquier inversión sea acertada (por ejem-
plo, en OECD, 2012, se sugiere priorizar el salario del profesorado sobre la reducción 
del número de estudiantes por aula), ya que no sólo la cantidad invertida sino el dise-
ño de los programas y el contexto en el que se aplican son muy relevantes. Para nues-
tro país, resulta imprescindible evaluar las políticas que se practican al respecto y, 
además, que las nuevas iniciativas ya contemplen en su ejecución la realización de 
evaluaciones que eliminen la endogeneidad de los estudios para poder aislar qué 
factores causan los resultados observados (véase al respecto, en este mismo volu-
men, Santín y Sicilia, en prensa). Dicho tipo de análisis sobre los recursos debe ser 
complementado, además, con investigaciones sobre los métodos de enseñanza que 
inciden en el resultado del alumnado (véase De Witte y Van Klaveren, 2011; Schwer-
dt y Wuppermann, 2011; Lavy, 2011). 

Los análisis empíricos, con datos de la evaluación de PISA-2009, que hemos pre-
sentado, se han orientado a dos objetivos. Por una parte, a describir la distribución de 
los recursos educativos, en España, entre diferentes colectivos de alumnos. Por otra, 
a identifi car, mediante modelos de regresión multinivel, qué papel juegan los recur-
sos educativos a la hora de determinar la adquisición de la competencia de lectura. 
Por lo que respecta al primer objetivo, la distribución resulta considerablemente 
igualitaria (al menos, en función de los grupos que hemos distinguido); de hecho, en 
algunos casos la dotación de recursos parece ligeramente compensatoria, asignán-
dose más recursos a los centros con un alumnado más desfavorecido. Una pauta que 
quisiéramos destacar, en tanto que se proyecta sobre el acceso a los recursos de dife-
rentes colectivos de alumnos, es la que aparece al comparar los centros públicos con 
los centros privados concertados: en los primeros se percibe una mayor escasez de 
personal de apoyo pero, sin embargo, las ratios de alumnos por profesor y alumnos 
por clase son menores. 

En los análisis relativos al segundo objetivo, efectuados mediante regresiones 
multinivel, destacan como es habitual las variables personales y relativas al origen 
familiar como muy relevantes a la hora de explicar el nivel de competencias de los 
alumnos. Resulta especialmente destacable la fuerte incidencia positiva de la educa-
ción infantil.
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Centrándonos en el efecto de los recursos escolares de los centros, foco de nues-
tro interés en este artículo, no resultan signifi cativas la mayor parte de las variables 
que hemos incorporado al análisis con objeto de identifi car los recursos disponibles 
en el centro. Resulta destacable, sin embargo, un resultado en principio contraintuiti-
vo, debido, a nuestro juicio, a la existencia de causalidad inversa: tanto la ratio de alum-
nos por aula como la ratio de alumnos por profesor tienen un efecto positivo sobre los 
resultados; es decir, se asocian ratios más altos (más desfavorables) con mejores resul-
tados. Conviene señalar que este efecto se produce después de haber controlado por 
la titularidad del centro y que, por tanto, no es únicamente consecuencia de la exis-
tencia de ratios más bajos en los centros de titularidad pública. La posible causalidad 
inversa viene generada por dos vías: por una parte, la asignación de una mayor canti-
dad de recursos a los alumnos con peores resultados y, por otra, la atracción de una 
mayor cantidad de alumnos (que empeoran los ratios) por parte de las escuelas iden-
tifi cadas por los padres como “mejores” y que suelen alcanzar mejores resultados.

Hemos presentado también una réplica del análisis de factores determinantes 
de los resultados aplicada a diferentes grupos de alumnos (en función del tipo de 
centro, la categoría socioeconómica familiar, nacionalidad y renta). Las pautas bási-
cas que encontramos para el conjunto de la muestra vuelven a repetirse, con ligeras 
variaciones, para estos diferentes grupos de alumnos: un efecto no signifi cativo de la 
mayor parte de variables relativas a los recursos del centro junto con un efecto posi-
tivo, atribuible a la causalidad inversa, de las dos variables relativas a la disponibili-
dad del profesorado.
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