
 

anales de psicología / annals of psychology 
2023, vol. 39, nº 1 (january), 51-61 

https://doi.org/10.6018/analesps.469261 

© Copyright 2023: Editum. Universidad de Murcia (Spain) 
ISSN print: 0212-9728. ISSN online: 1695-2294. 
https://revistas.um.es/analesps 

Creative Commons 
4.0: BY-SA 

 
 

- 51 - 
 

Implicación familiar y eficacia escolar en educación primaria 
 

Ana Aierbe-Barandiaran, Isabel Bartau-Rojas, y Eider Oregui-González 
 

Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU), Donostia-San Sebastián (España) 

 
Resumen: La premisa ampliamente aceptada de que el trabajo colaborati-
vo entre los diferentes agentes de la comunidad educativa redunda en la 
mejora escolar y en mayores logros alcanzados por el alumnado no siempre 
se cumple debido a la realidad diversa que presentan los centros y a las di-
ferentes iniciativas para impulsar la participación familiar. El estudio aborda 
la percepción que docentes, equipos directivos e inspección educativa tie-
nen de las relaciones familia-escuela-comunidad en 23 centros de primaria 
de la Comunidad Autónoma Vasca, caracterizados por diferentes criterios 
de eficacia-ineficacia escolar, con la finalidad de identificar buenas prácticas 
que contribuyan a la mejora escolar. Se trata de un estudio descriptivo-
exploratorio-explicativo de metodología mixta, con empleo de cuestiona-
rios, entrevistas en profundidad y grupos de discusión. Los resultados 
muestran que la implicación familiar está mediatizada por factores persona-
les del profesorado, que todos los centros tratan de impulsar la colabora-
ción familiar, aunque las formas y acciones de participación varían, y que 
aquellos que mejor funcionan tienen una actitud proactiva, con énfasis en 
dimensiones diferentes de colaboración. Entre las conclusiones cabe desta-
car la adopción de un enfoque sistémico, la revisión y actualización de las 
modalidades formativas, y la evaluación de las competencias docentes para 
la colaboración. 
Palabras clave: Implicación familiar. Relación familia-escuela. Relación 
escuela-comunidad. Eficacia escolar. Educación primaria. Buenas prácticas. 

  Title: Family involvement and school effectiveness in primary education. 
Abstract: The commonly accepted premise that collaboration among the 
educational community leads to school improvement and greater student 
achievement is not always fulfilled due to the diverse reality of schools and 
various initiatives to promote family participation. This work addresses the 
perception of teachers, school management teams and educational inspec-
tion of family-school-community relations in 23 primary schools in the 
Basque Autonomous Community, characterized by different criteria related 
to school effectiveness-ineffectiveness, aiming to identify good practice 
leading to school improvement. The study is descriptive-exploratory-
exploratory-explanatory with mixed methodology, using questionnaires, in-
depth interviews and discussion groups. Results show family involvement 
is mediated by teaching staff´s personal factors, that all schools try to pro-
mote family collaboration, though forms of participation vary, and those 
which work best are proactive, stressing different collaboration dimen-
sions. Conclusions include adopting a systemic approach, review and up-
dating of training modalities, and assessment of teaching competences for 
collaboration. 
Keywords: Family involvement. Family school relationship. School com-
munity relationship. School effectiveness. Primary education. Best practic-
es. 

 

Introducción 
 
Existe común acuerdo, entre los profesionales e investigado-
res del campo de la Pedagogía y de la Psicología Educativa, 
en que es necesario un trabajo conjunto y coordinado entre 
los diferentes agentes de la comunidad educativa (Andrés & 
Giró, 2016; Epstein, 2001; Garreta, 2017) para el desarrollo 
educativo del alumnado, así como para la consecución de su 
éxito escolar (Álvarez, 2019; Azpillaga et al., 2014). Así, la 
investigación sobre la Colaboración escuela, familia y comunidad 
indaga en el modo conjunto y asociado de trabajar familia, 
escuela y comunidad, con el fin de mejorar la educación de 
los niños y las niñas y de la sociedad en su conjunto (Eps-
tein, 2013); algo que ya viene contemplándose desde el mar-
co normativo (BOE, 2006; Comisión Europea, 2000).  

Desde el enfoque de la Eficacia y Mejora Escolar, el objeti-
vo es transformar el día a día de la escuela acumulando un 
sólido saber para el cambio educativo, que redunde en el 
desarrollo de todo el alumnado al optimizar tanto los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje como las estructuras organiza-
tivas del centro. Se entiende por escuela eficaz "aquella que 
consigue un desarrollo integral de todos y cada uno de sus 
estudiantes, más allá de lo que sería previsible teniendo en 
cuenta su rendimiento previo y la situación socio-económica 
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y cultural de sus familias" (Murillo, 2005, p. 30). Desde esta 
perspectiva, las escuelas cuyos estudiantes tienen un desarro-
llo muy inferior al que sería previsible pueden ser considera-
das como escuelas ineficaces. 

Varios estudios han identificado características comunes 
relacionadas con los procesos y las particularidades de las es-
cuelas más eficaces (Rivas & Ugarte, 2014; Sammons & Bak-
kum, 2011) mientras otros (Hernández-Castilla et al., 2013; 
Silveira, 2016), por el contrario, ahondan en los factores que 
determinan que algunas escuelas, “escuelas ineficaces” o 
“prototípicas negativas”, obtengan resultados por debajo de 
lo esperado. A modo de síntesis, Hernández-Castilla et al. 
(2013), señalan factores escolares asociados al desarrollo del 
alumnado que, según sean positivos o negativos, serán de 
eficacia o de ineficacia escolar, tales como: a) Sentido de co-
munidad; b) Liderazgo educativo; c) Clima escolar y de aula; 
d) Altas expectativas; e) Calidad del currículo y las estrategias 
de enseñanza; f) Organización del aula; g) Seguimiento y eva-
luación; h) Desarrollo profesional de los docentes, entendido 
como actitud hacia el aprendizaje continuo y la innovación; i) 
Implicación de las familias; y j) Instalaciones y recursos. 

Algunos rasgos comunes que caracterizan a las experien-
cias de éxito en la colaboración familia-escuela son (Consejo 
Escolar del Estado, 2015): a) Trabajo cooperativo en un cli-
ma de diálogo y confianza mutua, asumiendo que los padres 
y las madres deben tomar parte en las decisiones importantes 
de la escuela, como en la formulación del proyecto educativo 
del centro; b) La escuela adopta un papel proactivo más que 
reactivo ante la colaboración; c) Desarrollan acciones para 
conseguir la implicación de todos los padres-madres por lo 
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que es necesario trabajar específicamente con algunas fami-
lias, atendiendo a sus particulares circunstancias; d) Se plan-
tean fórmulas de colaboración adaptadas a las distintas eta-
pas educativas; e) Dedican tiempo y esfuerzo a motivar y a 
formar a todos los sectores implicados (familias, equipo di-
rectivo, docentes y el resto de la comunidad educativa); y f) 
La colaboración con las familias es más una cuestión de cali-
dad que de cantidad, con una planificación estratégica dirigi-
da a profundizar en formas de colaboración realistas y flexi-
bles. 

Entre los modelos teóricos de participación familiar se 
hallan: 1) El Modelo Ecológico Sistémico (Bronfenbrenner, 
1986); 2) Modelo de Esferas Superpuestas de Influencia 
(Epstein, 1990); 3) Modelo “Syneducation” (Mylonakou & 
Kekes, 2005); 4) Modelo Causal y Específico de Implicación 
Parental (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995); 5) Modelo 
Motivacional y de Conceptualización Multidimensional 
(Grolnick & Slowiaczek, 1994) y 6) Modelo Bipiramidal Je-
rarquizado (Hornby, 1990). Todos ellos pueden ser comple-
mentarios y tienen en común que adoptan un enfoque sisté-
mico basado en un proceso de diagnóstico para identificar 
los factores de riesgo y protección que traten de potenciar 
tanto el aprovechamiento y rendimiento académico como 
prevenir el abandono escolar (Álvarez, 2019). Por su parte, 
Deslandes (2019) propone, un modelo integrador, una am-
pliación del de Hoover-Dempsey y Sandler (1995), que in-
cluye los procesos motivacionales parentales y del sistema 
escolar, además de las características personales, familiares y 
docentes que intervienen en la colaboración escuela-familia, 
sin olvidar los factores personales asociados con los más jó-
venes. Constituye una herramienta dirigida a los principales 
implicados para que puedan reflexionar y mejorar la colabo-
ración familia-escuela, así como fundamentar investigaciones 
que analizan los factores y procesos que toman parte en su 
desarrollo y mejora.  

La presente investigación trata de ahondar en las relacio-
nes que, en opinión de docentes, equipos directivos e ins-
pección educativa, se establecen entre familia-escuela-
comunidad en centros de primaria de la Comunidad Autó-
noma Vasca (CAV) caracterizados por diferentes criterios de 
eficacia-ineficacia escolar. Para ello, entre las propuestas teó-
ricas de colaboración familia-escuela-comunidad, en este tra-
bajo se ha adoptado el modelo de Epstein (2001), por ser el 
más ampliamente difundido por su influencia en las políticas 
y en las prácticas desarrolladas en diferentes países (Álvarez, 
2019). Desde este modelo se identifica y clasifica el tipo de 
oferta de participación que hacen los centros a las familias, 
agrupada en seis opciones: 1. Apoyo y formación parental; 2. 
Comunicación; 3. Voluntariado; 4. Aprendizaje en el hogar; 
5. Toma de decisiones; y 6. Colaboración con la comunidad. 
Además, de acuerdo al modelo de predicción de la implica-
ción parental en la educación de los hijos e hijas (Grolnick & 
Slowiaczek, 1994), y dentro del nivel de análisis contextual 
escolar, se ha considerado valorar la importancia concedida 
por el profesorado a la implicación parental. 

El profesorado y los equipos directivos son señalados en 
numerosos estudios, así como por la comunidad educativa, 
como los impulsores y posibilitadores de la participación 
(Consejo Escolar del Estado, 2015; Rivas & Ugarte, 2014). 
No obstante, diversos trabajos realizados en España (Gomila 
et al., 2018) y en Europa (Alanko, 2018; De Bruïne et al., 
2018; Epstein, 2018; Mutton et al., 2018) informan que no se 
sienten suficientemente preparados para el trabajo colabora-
tivo con las familias y la comunidad y señalan algunas lagu-
nas en la formación inicial y desarrollo profesional docente 
(Willemse et al., 2018). 

Se han encontrado diferencias entre escuelas eficaces e 
ineficaces en función de variables relativas al profesorado. 
De acuerdo a Rivas y Ugarte (2014) el rol a desempeñar por 
el docente está mediado por las perspectivas y su interrela-
ción con las posibilidades que brinda la escuela y, sobre todo, 
por la formación que ha recibido para desempeñar su fun-
ción, aunque con frecuencia carece de formación para la par-
ticipación, o es muy escasa (Andrés & Giró, 2016). Entre las 
competencias más relevantes del profesorado, además de las 
pedagógico-didácticas y personales, está la sensibilidad a las 
necesidades de las familias (Lewis et al., 2011). Y, al igual que 
ocurre con los padres y las madres, las actitudes del profeso-
rado y su propia visión respecto a la colaboración ejerce 
fuerte influencia en las dinámicas de relación familia-escuela 
(Garreta, 2017; Gomila & Pascual, 2015). En este sentido, 
Andrés y Giró (2016) hallaron que en todo tipo de centros 
(privados y públicos), los docentes muestran una actitud 
abierta y flexible, buena disponibilidad para adecuarse a las 
preferencias horarias de las familias. Aunque, Armas (2012) 
halló que el profesorado de centros privados concertados 
percibía mayor participación familiar que el de centros públi-
cos. 

La formación docente es claramente un factor clave para 
lograr el éxito escolar (Jarauta et al., 2014; Lizasoain et al., 
2016). Según el Informe español del Estudio internacional de la 
enseñanza y del aprendizaje, TALIS 2018 (Ministerio de Educa-
ción y Formación Profesional, 2019), el 43% de docentes de 
primaria ha participado en actividades de desarrollo profe-
sional sobre cooperación entre padres/tutores y docentes, 
mientras el 29% de los directores admite tener una “gran ne-
cesidad” de formación sobre como fomentar y desarrollar la 
colaboración entre docentes.  

Otro aspecto que ha sido investigado es la relación entre 
la experiencia docente y la eficacia o ineficacia escolar y se ha 
sugerido que esta puede tener un efecto más fuerte en el re-
sultado académico del alumnado que, por ejemplo, el nivel 
socioeconómico del mismo (Darling-Hammond, 2016).  

¿Cuál es la perspectiva del profesorado de esta etapa so-
bre la implicación familiar? Los resultados de las investiga-
ciones revisadas no son concluyentes, ya que algunos indican 
que los docentes tienden a percibir apoyo por parte de las 
familias (Cárcamo & Garreta; 2020; Martínez-González et 
al., 2012) mientras otros (Belmonte et al., 2020; Cooper et 
al., 2006) destacan escasa colaboración y son las madres, en 
general, las que tienden a involucrarse más que los padres en 
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las cuestiones escolares (Fernández-Freire et al., 2019; Fú-
nez, 2014).  

Por otra parte, los profesionales requieren de un clima 
escolar participativo favorable que, en gran medida, se pro-
picie desde el equipo directivo de los centros mediante un li-
derazgo compartido que involucre a toda la comunidad edu-
cativa en la consecución de los objetivos de la organización 
escolar, promoviendo su interacción y participación (Cun-
ningham et al., 2012; Donohoo et al., 2018) algo que, a su 
vez, contribuye a la eficacia y mejora escolar (Rivas & Ugar-
te, 2014). Una cultura participativa en el centro educativo 
implica un equipo directivo que promueva la formación de 
docentes y de familias en este campo, incluyendo también a 
estas en el proceso de toma de decisiones (Epstein et al., 
2011). Además, la escuela debe ser sensible a los cambios 
familiares actuales y sus circunstancias particulares posibili-
tando su relación mediante estrategias ajustadas a cada situa-
ción. Y, dado que la etnia, el origen social y la situación eco-
nómica influye en la participación diferencial de las familias, 
los centros deben adoptar un modelo de participación no 
homogéneo que atienda a la diversidad socio-geográfica-
familiar del alumnado (Grijalva et al., 2020; Hernández et al., 
2016; Miller, 2019). 

Teniendo en consideración estos aspectos, la finalidad de 
esta investigación es examinar las similitudes y diferencias en 
la colaboración familia-escuela-comunidad de centros de 
diferente nivel de eficacia en la Comunidad Autónoma Vasca 
(CAV) y, en última instancia, identificar buenas prácticas que 
contribuyan a la mejora escolar. Los objetivos específicos 
son:  
1.- Conocer la valoración que el profesorado de los centros 

de Primaria (EP) de la CAV realiza sobre las acciones de 
colaboración familia-escuela-comunidad, y su relación 
con variables personales y con criterios de eficacia esco-
lar. 

2.- Ahondar en la percepción que profesorado, equipos di-
rectivos e inspección educativa de centros de EP tienen 
sobre la colaboración familia-escuela-comunidad en fun-
ción del criterio de eficacia correspondiente al centro en 
el que desarrollan su labor.  

 

Método 
 
Este trabajo forma parte de una investigación más amplia 
sobre eficacia y mejora escolar, fundamentada en las Evalua-
ciones Diagnósticas (ED) recabadas a lo largo de cinco edi-
ciones en la CAV, con la colaboración del Instituto Vasco de 
Evaluación e Investigación Educativa (ISEI-IVEI). Se trata 
de un estudio con diseño descriptivo-exploratorio-
explicativo y de metodología mixta. Mediante entrevistas a 
equipos directivos e inspección educativa, así como grupos 
de discusión con profesorado y un cuestionario cumplimen-
tado por estos últimos, se ha ahondado en diferentes áreas 
relacionadas con la alta-baja eficacia escolar, entre ellas, la re-
lativa a la colaboración familia-escuela-comunidad. 

 

Participantes 
 
Del conjunto de centros de Educación Primaria de la 

CAV (N = 409), clasificados de acuerdo a los criterios de 
eficacia (Lizasoain, 2020) que se explican más adelante en el 
apartado de Procedimiento, accedieron a colaborar 23 cen-
tros públicos y concertados, 11 de alta eficacia (CAEF) y 12 
de baja eficacia (CBEF), concretamente: 1) tres son de Resi-
duo Extremo Alto (RSD EXT ALTO); 2) ocho de Creci-
miento de Residuos (CREC RSD); 3) cuatro de Residuo Ex-
tremo Bajo (RSD EXT BAJO); y, 4) ocho de Decrecimiento 
de Residuos (DEC RSD).  

En el estudio cuantitativo han participado 208 docentes 
voluntariamente (38 de RSD EXT ALTO, 82 de CREC 
RSD, 16 de RSD EXT BAJO y 72 de DEC RSD).  Del total, 
a excepción de 15 docentes (7.21%) de los que no se dispo-
nen datos, 147 son mujeres (70.67%) y 46 son hombres 
(22.12%), con una media de edad de 44.10 (DT = 9.87) y una 
media de años de experiencia docente de 19.53 (DT = 
10.56). En el estudio cualitativo han tomado parte los equi-
pos directivos (DIR) e inspección educativa (INS) corres-
pondientes a los 23 centros, así como 22 profesoras y 10 
profesores que han participado en 7 grupos de discusión 
(GD), concretamente: 2 de RSD EXT ALTO, 3 de CREC 
RSD, 0 de RSD EXT BAJO y 2 de DEC RSD). 

 
Instrumentos 
 
La entrevista semiestructurada a equipos directivos e ins-

pección educativa aborda 8 áreas relacionadas con la Eficacia 
y Mejora escolar (proyectos y planes de formación e innova-
ción; metodología; atención a la diversidad; evaluación; or-
ganización y gestión del centro; liderazgo; clima; y relaciones 
familia-escuela-comunidad) pero en este trabajo solo se re-
coge la información  referida a la relación del centro con las 
familias y con la comunidad, así como a las buenas prácticas 
desarrolladas en los mismos. Además de recoger aspectos re-
feridos a las seis categorías de Epstein (2001), se pregunta 
sobre la atención a la diversidad de las familias y por pro-
blemas o quejas de estas. El guion para los grupos de discu-
sión con docentes está dirigido a conocer cómo valoran y 
qué factores, a su juicio, explican los resultados obtenidos 
por el centro. Se trata de recoger su visión, en profundidad, 
de la realidad educativa (las fortalezas, debilidades, dificulta-
des y prácticas educativas de los centros) en la que están in-
mersos para que se puedan diseñar e implementar planes de 
mejora.  

Por otra parte, se ha elaborado un cuestionario ad hoc, a 
cumplimentar por el profesorado en formato online, con ob-
jeto de recabar información sobre las 8 áreas relacionadas 
con la Eficacia y Mejora Escolar ya mencionadas y que fue-
ron identificadas en un Proyecto I+D anterior. En cuanto a 
la fiabilidad y validez del cuestionario, este fue revisado por 
un comité de expertos y se redujo a un total de 92 ítems (α = 
.97) con un tiempo medio de cumplimentación de 15 minu-
tos. En este artículo se analizan 10 ítems (valorados de 0 a 
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10) relativos a las relaciones familia-escuela-comunidad (α = 
.90), concretamente: en el último año se han abordado satis-
factoriamente las dificultades surgidas en las relaciones con 
las familias; el centro se adapta a las necesidades de las fami-
lias; las familias están satisfechas con el centro; en general, el 
centro sólo contacta con las familias cuando hay dificultades; 
el profesorado favorece que las familias se impliquen en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en el hogar; las familias se 
implican en actividades del centro; se favorece la participa-
ción de las familias en la toma de decisiones del centro; el 
centro lleva a cabo iniciativas concretas  para implicar a los 
hombres-padres en la educación de sus hijos e hijas; el cen-
tro colabora con grupos y asociaciones del entorno; y, valora 
de manera general las relaciones familia-escuela comunidad. 
Todos estos ítems se han redactado en base a una revisión 
teórica previa que incluye la propuesta de Epstein (2001). 

 
Procedimiento 
 
La investigación se ha llevado a cabo en varias fases. En 

la Fase I, sobre la base de un estudio censal inicial en el que 
se analizaron los datos de todos los centros de la CAV, se 
han seleccionado centros educativos que cumplen ciertas ca-
racterísticas previamente establecidas en base a criterios de 
alta (CAEF) o baja eficacia (CBEF), con el control del efecto 
de las variables contextuales sobre las puntuaciones mediante 
procedimientos estadísticos de regresión multinivel em-
pleando modelos jerárquicos lineales (Lizasoain, 2020). 

Se considera que un centro es de alta eficacia (o de “efec-
to techo”), cuando obtiene una puntuación superior a la es-
perada, es decir, una puntuación diferencial o residual positi-
va una vez detraída la influencia de las variables contextuales 
(red, tamaño e ISEC del centro educativo, tasa de alumnado 
repetidor, tasa de alumnado inmigrante) en el promedio de 
las tres competencias instrumentales básicas (lengua castella-
na, lengua vasca y matemáticas) obtenido por el alumnado de 
4º de primaria en la ED en los cinco años de aplicación. 
Cuando esto se cumple de manera inversa, se consideran 
centros de baja eficacia (o de “efecto suelo). Además de los 
centros educativos de “efecto techo” y “efecto suelo”, es de-
cir, de residuos extremos de alta (RSD EXT ALTO) y baja 
eficacia (RSD EXT BAJO) respectivamente, se han conside-
rado aquellos que crecían (CREC RSD) o decrecían (DEC 
RSD) en sus residuos a lo largo de los cinco años de la ED.  

En la Figura 1 se muestra un ejemplo de cada tipo de 
centro, con la puntuación promedio de las tres competencias 
evaluadas en las cinco mediciones de la ED, y estas son sus 
características contextuales (en puntuación centil): el centro 
30316 tiene un tamaño de .60, ISEC .54, tasa de inmigración 
.59, tasa de repetición .51; el centro 27698 tiene un tamaño 
de .75, ISEC .54, tasa de inmigración .71, tasa de repetición 
.35; el centro 35442 tiene un tamaño de .97, ISEC .85, tasa 
de inmigración .03, tasa de repetición .39; el centro 29942 
tiene un tamaño de .49, ISEC .22, tasa de inmigración .60 y 
tasa de repetición .60. Los cuatro centros pertenecen a la red 
concertada. 

 
Figura 1 
Ejemplos de centros seleccionados por criterios de eficacia.  

 
 

Fase II: Con objeto de comprender mejor sus caracterís-
ticas, se procedió a llevar a cabo entrevistas semiestructura-
das a informantes clave, equipos directivos e inspección edu-

cativa que, posteriormente, se categorizaron en 8 ámbitos 
vinculados a la eficacia escolar. Este trabajo se centra en la 
información referida al ámbito de las relaciones familia-
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escuela-comunidad. Finalmente, sobre la base de los datos 
recabados, en la Fase III se elaboró un cuestionario ad hoc 
que fue cumplimentado por el profesorado de los centros se-
leccionados mediante Google forms y se realizaron grupos de 
discusión. 

Los datos cuantitativos, se analizaron a través del pro-
grama SPSS 26. Una vez seleccionados los centros según cri-
terios de eficacia a través de procedimientos estadísticos de 
regresión multinivel (modelos jerárquicos lineales), para los 
datos del cuestionario se emplearon análisis descriptivos 
(Media y Deviación Típica) y pruebas no paramétricas 
(Mann-Whitney para la comparación de medias de dos gru-
pos y Kruskal-Wallis para más de dos grupos) tras compro-
bar que los datos no seguían la distribución normal mediante 
la prueba de Kolmogorov-Smirnov. El tratamiento de los da-
tos cualitativos se realizó mediante el programa NVivo. Las 
investigadoras codificaron de forma independiente el conte-
nido de las entrevistas y grupos de discusión en base a las ca-
tegorías establecidas a priori y/o nodos emergentes, mos-
trando un alto grado de convergencia. Una vez efectuada la 
categorización, se realizaron consultas de matriz de codifica-
ción y consultas de comparación de codificación para com-
probar el índice Kappa de Cohen de acuerdo interjueces (k 
= .89).  

 

Resultados 
 

Valoración del profesorado según factores personales 
y criterios de eficacia escolar 
 
Respecto al sexo, las profesoras puntúan más alto que 

ellos en los siguientes ítems: El centro se adapta a las necesi-
dades de las familias (inmigración, diversidad de modelos 
familiares, uso de TIC, exclusión social...) (M (DT) = 7.84 
(1.66) vs 7.37 (1.65); Z = -2.123; p = .034); El profesorado 
favorece que las familias se impliquen en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en el hogar (M (DT) = 7.66 (1.51) vs 7.19 

(1.32); Z = -2.389; p = .017).  Atendiendo a la edad, el profe-
sorado mayor de 45 años, frente al menor de 45 años, consi-
dera en mayor medida que en general el centro solo contacta 
con las familias cuando hay dificultades (M (DT) = 6.82 
(2.58) vs 6.05 (2.79); Z = 1.997; p = .046) y que se favorece 
la participación de las familias en la toma de decisiones del 
centro (M (DT) = 6.95 (1.82) vs 6.31 (2.06); Z = -2.179; p = 
.029). Según los años de experiencia docente, el profesorado 
que lleva más de 19 años en activo (en comparación con los 
que llevan menos años) consideran en mayor medida que en 
general el centro solo contacta con las familias cuando hay 
dificultades (M (DT) = 6.89 (2.60) vs 5.93 (2.67); Z = -2.506; 
p = .012). Igualmente opina el profesorado que lleva más 
tiempo (más de 12 años) en el propio centro frente al que 
lleva menos tiempo (M (DT) = 6.90 (2.57) vs 5.82 (2.78); Z 
= -2.778; p = .005).  Se comprueba que la valoración global 
que otorgan los docentes al centro respecto a las Relaciones 
familia-escuela comunidad es más alta para los que llevan 
más tiempo (más de 12 años) trabajando en el propio centro 
(M (DT) = 7.70 (1.35) vs 7.05 (1.74); Z = -2.495; p = .013) 
que para los que llevan menos tiempo. 

El profesorado, en función de su pertenencia a centros 
de alta (CAEF) o de baja (CBEF) eficacia, difiere en la valo-
ración global del centro respecto a las Relaciones familia-
escuela comunidad (M (DT) = 7.71 (1.35) vs 6.73 (1.90); Z = 
-3.886; p = .000), siendo más favorable para los primeros, así 
como en dos aspectos: El centro se adapta a las necesidades 
de las familias (M (DT) = 7.85 (1.62) vs 7.44 (1.78); Z = -
2.025; p = .043); Se favorece la participación de las familias 
en la toma de decisiones del centro (M (DT) = 6.91 (1.91) vs 
6.14 (2.01); Z = -2.842; p = .004). A continuación, en la Ta-
bla 1, se refleja la evolución en puntuación media de los cen-
tros que crecen-decrecen en residuos (CREC RSD y DEC 
RSD) a lo largo de los años, así como aquellos que mantie-
nen un residuo extremo alto o bajo (RSD EXT ALTO y 
RSD EXT BAJO), desde la perspectiva del profesorado. 

 
Tabla 1 
Relación familia-escuela-comunidad por criterios de eficacia escolar. 

Ítems 
(profesorado) 

Criterios 

gl X2 p 
CAEF CBEF 

RSD EXT ALTO 
M (DT) 

CREC 
RSD 

M (DT) 

RSD EXT BAJO 
M (DT) 

DEC 
RSD 

M (DT) 

Comunicación con las familias 7.34 (1.54) 6.96 (1.78) 7.88 (1.82) 6.50 (1.87) 5 9.548 .089 
Adaptación a necesidades 8.41 (.96) 7.63 (1.77) 8.85 (1.52) 7.18 (1.71) 5 23.776 .000 
Satisfacción de familias 8.11 (.92) 7.58 (1.38) 8.46 (1.05) 7.31 (1.60) 5 12.092 .034 
Aprendizaje en el hogar 7.89 (1.31) 7.55 (1.39) 8.38 (1.81) 7.06 (1.54) 5 12.517 .028 
Voluntariado 5.24 (1.78) 6.01 (1.84) 6.23 (1.36) 5.57 (2.23) 5 7.792 .168 
Toma de decisiones 6.32 (1.75) 7.24 (1.72) 7.54 (1.66) 5.86 (1.96) 5 24.029 .000 
Implicación de padres-hombres 6.67 (2.07) 5.92 (2.74) 6.50 (3.18) 5.30 (2.53) 5 8.450 .133 
Colaboración con la comunidad 8.76 (1.17) 7.78 (1.53) 8.69 (1.55) 7.37 (1.76) 5 26.309 .000 
Valoración global 8.03 (1.10) 7.44 (1.40) 7.54 (1.20) 6.58 (1.98) 5 25.154 .000 

 
De acuerdo a los datos del cuestionario, el profesorado 

considera que los centros educativos de bajo (Z = -3.370; p 
= .001) y alto (Z = -4.060; p = .000) residuo extremo se 
adaptan a las necesidades de las familias en mayor propor-
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ción que los centros educativos de decrecimiento de resi-
duos. Las familias de los centros educativos de alto residuo 
extremo están más satisfechas que las familias de los centros 
educativos de decrecimiento de residuos (Z = -2.592; p = 
.010). El profesorado de los centros de bajo residuo extremo 
favorece que las familias se impliquen más en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el hogar que el profesorado de los 
centros educativos de decrecimiento de residuos (Z = -2.520; 
p = .012). Las familias de los centros educativos de bajo resi-
duo extremo (Z = -2.685; p = .007) y de crecimiento de resi-
duos (Z = -4.444; p = .000) participan en mayor proporción 
en la toma de decisiones que las familias de los centros edu-
cativos de decrecimiento de residuos. Los centros educativos 
de alto residuo extremo colaboran con la comunidad en ma-
yor proporción que los centros educativos de crecimiento (Z 
= -3.738; p = .000) y decrecimiento (Z = -4.134; p = .000) de 

residuos. Finalmente, el profesorado valora de manera más 
positiva la relación entre familia-escuela-comunidad en los 
centros educativos de alto residuo extremo (Z = -4.070; p = 
.000) y crecimiento de residuos (Z = -2.680; p = .007) que en 
los centros educativos de decrecimiento de residuos.  
 

Percepción del profesorado, equipo directivo e ins-
pección educativa 
 

Se analizó el contenido de los grupos de discusión con 
profesorado y entrevistas a dirección e inspección. En la 
Tabla 2 se detallan las frecuencias de codificación, 
relacionadas con las dimensiones de Epstein, que han 
resultado estadísticamente significativas en el estudio 
cuantitativo y desglosadas por criterios de eficacia escolar.  

 
Tabla 2 
Codificación de entrevistas y grupos de discusión en subcategorías del ámbito general Relaciones familia-escuela-comunidad.  

Subcategorías 

Criterios 

gl X2 p 
CAEF CBEF 

RSD EXT ALTO 
CREC 
RSD 

RSD EXT BAJO 
DEC 
RSD 

Adaptación a necesidades 
10 

(20.34%) 
18 

(29.43%) 
2 

(10.04%) 
23 

(40.18%) 
3 2.229 .526 

Aprendizaje en el hogar 
0 

(0%) 
9 

(53.83%) 
2 

(42.22%) 
1 

(3.95%) 
3 3.409 .333 

Colaboración con la comunidad 
7 

(40.67%) 
25 

(49.83%) 
0 

(0%) 
3 

(9.49%) 
3 13.411 .004 

Toma de decisiones 
0 

(0%) 
8 

(95.48%) 
0 

(0%) 
1 

(4.52%) 
3 8.823 .032 

Valoración global 
4 

(13.35%) 
21 

(39.15%) 
4 

(44.67%) 
1 

(2.83%) 
3 8.231 .041 

 
Como puede observarse, los centros de CREC RSD son 

los que más referencias aportan a las distintas dimensiones, 
salvo en adaptación a las necesidades que les superan los 
centros de DEC RSD. En el otro extremo, los centros de 
RSD EXT BAJO son los que menos información han apor-
tado, si se compara con los otros tres grupos. En general, la 

dimensión más aludida es la adaptación a las necesidades y la 
colaboración con la comunidad, mientras que la toma de de-
cisiones es la que menos se menciona. En la Tabla 3, a modo 
de ejemplo, se muestran algunos extractos de cada una de las 
dimensiones. 

 
Tabla 3 
Algunos fragmentos ilustrativos (profesorado, dirección e inspección). 

Adaptación a las necesidades de las familias 
A veces la colaboración es algo muy complejo por el tipo de trabajos que se tienen. Intentamos compaginar horarios… Lo mismo en el ca-
so de padres separados. Y es verdad que lo nuevo ha sido la incorporación de familias inmigrantes con otras características y, también, fami-
lias con dificultades económicas, inmigrantes o de aquí. Nosotros sabemos que nuestras cuotas son bajísimas, y no las subimos para permi-
tir que puedan acudir (RSD EXT ALTO, DIR33000).  
Muchas veces vienen acompañados de amigos, amigas, una cuñada que le haga de traductora, sobre todo las madres. Contamos con la pro-
fesora de árabe pues una de sus funciones es hacer de traductora (DEC RSD, GD/DIR37224). 

Satisfacción de las familias con el centro 
Yo creo que las familias se sienten agotadas en general, creo que cuando se acercan se les atiende y eso, normalmente se ve y te lo dicen, y 
en las encuestas que les hacemos también (RSD EXT ALTO, DIR30316). 
A mí me ha pasado que se sienten atacados también, sin querer, como hay algunas familias que vienen de servicios sociales y tienen algún 
seguimiento…porque saben que nosotros podemos dar información que luego… no llegas a contactar con la familia porque no están dis-
puestos tampoco (DEC RSD, GD37224). 

Aprendizaje en el hogar 
Intentamos ponernos de acuerdo entre todos para que la carga de deberes no sobrepase, para mantener rutina; muchas veces es un tema 
más de lectura, de contar… pero también nos encontramos con la dificultad de que no tienen a quién leer en casa o les cuesta más ahí (RSD 
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EXT BAJO, DIR30162). 
Al que tienes que ir trabajando es al niño, hacerle responsable, porque no tiene una familia detrás y ellos se motivan por el maestro pero no 
por sus familias; tú vas alabándole por lo que va haciendo bien (DEC RSD, DIR37224). 

Colaboración con la comunidad 
Colaboramos en actividades culturales-artísticas con subvenciones y programas del ayuntamiento, pero, también, con servicios sanitarios-
asistenciales con familias problemáticas. Se hace mucho seguimiento a las familias porque, en algunos casos, hay más abandono que otra co-
sa (RSD EXT ALTO, DIR33000). 
El porcentaje de niños con necesidades educativas especiales sin justificar es muy alto, el volumen de familias becarias es altísimo participa-
mos en una red de centros de salud, centro de deporte, residencia de ancianos, cruz roja …Invertimos mucho tiempo en coordinarnos, con 
unos y con otros (DEC RSD, GD/DIR37224). 
Tienen alumnado inmigrante y, también, bastantes familias de etnia gitana. ¡Unos quebraderos de cabeza tremendos! El absentismo escolar 
es muy grande, ahí tenemos una intervención con la Diputación, con el Ayuntamiento (CREC RSD, INS25080). 

Toma de decisiones 
Tenemos relación directa e intensa con la AMPA y de cara a la formación de las familias se les pasa a la AMPA una relación de temas y ellos 
toman la decisión de a qué ciclos, o al revés, en un momento dado encuentran una formación que les parece superinteresante para las fami-
lias y avisan al centro para trabajar en esa línea. Incluso nos suelen proponer formación del profesorado (RSD EXT BAJO, DIR29128). 
Las familias participan mucho y, en algunas cosas, de forma bastante organizada y muy crítica. Por ejemplo, todo el follón que se montó el 
año pasado a cuenta de la LOMCE, de las pruebas de tercero de primaria, fue uno de los centros donde mayor nivel de objeción, y de res-
puesta, de los que yo conozco. Sin duda, se produjo por parte de las familias que se “encartelaban” delante del centro (CREC RSD, 
INS31262). 
En algunos centros sí, pero en otros casos no hay “claridad” en la coordinación y la toma de decisiones por parte del colectivo de familias. 
Aquí, en un caso concreto, lo tuvieron muy claro. Eso, obviamente, no sería problema de todos los grupos, entonces no puedo medir si to-
dos los grupos reaccionan igual (DEC RSD, INS32714). 

Valoración global 
Las familias están contentas con el centro. No hay quejas. La valoración que se ha hecho con el Consejo Escolar por parte de las familias es 
muy alta. Hacen mucha mediación con las familias recién llegadas, con las que llevan un tiempo pero que no saben canalizar la petición de 
las ayudas. Ayudan a que la familia esté bien, a que la criatura esté bien, a que los problemas sociales no interfieran en el aprendizaje (CREC 
RSD, INS31944) 
Para las familias para este curso vamos a hacer un “grupo de información” (todavía no se ha puesto en marcha) ya que una de las quejas de 
las familias es que no les llega información sobre todo lo que hacemos. Tenemos una plataforma que no utilizamos. Algunos alumnos cuen-
tan en casa lo que hacemos, pero otros no. Sabemos las familias que tenemos, tenemos familias muy “nuevas” que vienen de entornos muy 
diferentes, y de nivel económico y cultural diferente. Pero no hacemos nada especial ante eso (DEC RSD, DIR32714). 

 
La comparación entre los centros de alto y bajo residuo 

extremo, muestra que las relaciones con las familias son una 
prioridad en el proyecto educativo de los centros de RSD 
EXT ALTO, y lo expresan tanto los equipos directivos co-
mo el profesorado. Su apuesta por comprender las necesida-
des y demandas de las familias y su intento por adaptarse a 
las mismas y satisfacerlas es una práctica manifiesta en todos 
ellos. Sin embargo, en la información recogida en los centros 
de RSD EXT BAJO apenas encontramos referencias al perfil 
de las familias. Se describen, más bien, los deseos de una 
mayor implicación de las mismas en el centro, y la realidad 
de que no llegan a conseguir la implicación “más allá de los 
de siempre”. Al igual que en los centros de residuo extremo 
alto, el tamaño del centro y la ubicación son factores que in-
fluyen en las relaciones con las familias. 

Por otra parte, el contraste entre centros de Crecimien-
to/Decrecimiento de Residuo ha mostrado datos interesan-
tes. Así, la mitad de los centros de CREC RSD, afirman que 
la participación de las familias en el centro es alta, bien por-
que apuestan por el proyecto de Comunidades de Aprendi-
zaje, por su gran disponibilidad y flexibilidad horaria a la ho-
ra de recibir a las familias o porque las familias colaboran en 
las actividades extraescolares. Sin embargo, el resto de cen-
tros afirman tener dificultades para que las familias partici-
pen y se impliquen, aunque en algún caso señalan la impor-
tancia de la acogida a las familias cuando llegan al centro, a 

reunirse con las familias de alumnado con dificultades desde 
principio de curso; o a la elección de responsables de aula. 
La mitad de los centros alude a la relación con la Asociación 
de Madres, Padres y Alumnado (AMPA), aunque solo uno 
de ellos especifica sus actividades. Cinco centros afirman que 
ofrecen formación a las familias, mientras dos dicen tener 
poco éxito, ya que la asistencia de las familias es muy baja. 
Llama la atención que, en general, estos centros de CREC 
RSD no mencionan nada sobre la diversidad de las familias, 
salvo dos que sí lo hacen y uno que añade tener dificultades 
culturales y lingüísticas a la hora de relacionarse con ellas. 
Ahora bien, todos los centros tienen relación con alguna ins-
titución o servicio de la comunidad, principalmente con los 
Servicios Sociales y con el Ayuntamiento.  

Más de la mitad de los centros de DEC RSD tratan de 
impulsar activamente la implicación por parte de las familias. 
El bajo ISEC y la repercusión de la crisis económica en las 
familias son factores a tener en cuenta al justificar los resul-
tados obtenidos, si bien en algún centro, aunque el ISEC ha-
ya bajado, ello no impide que un porcentaje alto de familias 
de etnia minoritaria esté bastante integrado. En cambio, en 
otro centro, aunque en apariencia las familias tienen recur-
sos, realmente se encuentran con situaciones de degradación 
económica (paro, impagos del comedor, problemas para 
comprar material escolar) y familiar. Por otra parte, un cen-
tro público, presenta una alta concentración de alumnado 
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inmigrante y, además, acoge a todo el que llega en cualquier 
momento del curso. Estas familias tienen muchos problemas 
de supervivencia, dependen de los servicios sociales, falta de 
integración social, problemas de comunicación (dificultad 
con la lengua) y barreras culturales. Se trata de familias sin 
recursos económicos que dependen de ayudas.  

La presencia de padres y madres en los órganos represen-
tativos es escasa, si se compara con los centros de CREC 
RSD, tan solo en dos centros se alude a su participación en 
la AMPA (uno de ellos es cooperativa). Finalmente, de ma-
nera similar a los centros de CREC RSD, mantienen fre-
cuente relación con alguna institución o servicio de la comu-
nidad.  
 

Discusión y Conclusiones 
 

En primer lugar, los resultados hallados muestran que la va-
loración del profesorado de primaria sobre la participación 
familiar está mediatizada por factores personales de manera 
que ser mujer se asocia a una valoración más favorable de la 
capacidad de adaptación del centro a las necesidades de las 
familias y de su papel en la implicación de éstas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en el hogar.  Aquellos que tienen 
más edad perciben mayor participación familiar en la toma 
de decisiones, y los que cuentan con más antigüedad en el 
propio centro presentan una mejor valoración global sobre la 
relación familia-escuela-comunidad. En la misma línea, Bel-
monte et al. (2020) hallaron que las profesoras tienen una vi-
sión más positiva de la participación familiar que los docen-
tes y que a mayor edad se valora mejor la colaboración pa-
rental en el centro. Sin embargo, López-Larrosa et al. (2019) 
no encontraron diferencias según los años de experiencia 
docente y sostienen que más bien influyen las creencias so-
bre la autoeficacia y la colaboración familia-escuela.  

Además, el profesorado de centros de alta eficacia, frente 
al de baja, otorga una valoración global más alta al centro en 
colaboración, al igual que refieren Azpillaga et al. (2014); 
creen que este se adapta en mayor medida a las necesidades 
de las familias y propicia su implicación en la toma de deci-
siones. Esto pone de manifiesto la relevancia de ahondar en 
la interacción entre el perfil docente y el mayor o menor im-
pulso que la escuela ofrezca a la colaboración, ya que tras-
ciende a temas que atañen a la administración educativa co-
mo, por ejemplo, lo relativo a la estabilidad de la plantilla o a 
las medidas a implementar o reforzar para propiciar la igual-
dad de género. 

Un análisis más detallado de las respuestas del profesora-
do al cuestionario, pone de relieve un fuerte contraste entre 
el grupo de docentes cuyo centro ha tenido una evolución 
descendente (DEC RSD) y los otros tres grupos. Como ca-
bría esperar, en los centros que mejor funcionan (RSD EXT 
ALTO o CREC RSD) tienen una valoración global más po-
sitiva de la colaboración. En especial para los primeros es 
una prioridad, con mayor nivel de adaptación a las necesida-
des de las familias y nivel de satisfacción de estas. En cual-
quier caso, tienen en común que adoptan un modelo de es-

cuela cuya estructuración y organización facilita una cultura 
de participación (ej. comunidades de aprendizaje, cooperati-
va) y/o configuran un marco de propuestas más globales y 
sistemáticas (ej. dentro de un programa o del proyecto edu-
cativo). Simón y Barrios (2019), señalan que en lo que res-
pecta a la mejora del centro, la participación de las familias es 
de gran valor para la identificación de las barreras y los facili-
tadores que afectan a la presencia, al aprendizaje y a la parti-
cipación del alumnado, así como para los procesos de plani-
ficación e implementación de las iniciativas encaminadas a la 
mejora e innovación escolar. 

Destaca, asimismo, que los docentes de centros de RSD 
EXT BAJO, en mayor medida que los de DEC RSD, tratan 
de adaptarse a las necesidades de las familias e implicarles en 
el aprendizaje en el hogar y en la toma de decisiones, aunque 
no siempre consiguen sus propósitos. Las particulares cir-
cunstancias de las familias de estos centros (bajo ISEC, de-
gradación económica, alta concentración de inmigración), en 
general, parecen determinar que las acciones orientadas a 
ellas, con frecuencia, sean de carácter asistencial más que pe-
dagógico y más reactivas que proactivas, aunque con alguna 
excepción de escuela que consigue una buena integración 
familiar. Sin embargo, esto puede deberse a la percepción 
negativa que poseen los docentes sobre las familias en situa-
ción de riesgo psicosocial y las actitudes de las mismas frente 
a la escuela, lo que propiciaría su alejamiento (Armas, 2012) 
o a la influencia de los estereotipos sobre el rol a ocupar tan-
to por parte del profesorado como de las familias (Deslan-
des, 2019). 

Las actitudes y acciones destacadas, a lo largo de las en-
trevistas y grupos de discusión, en los centros que mejor 
funcionan vienen a confirmar y a ampliar lo hallado por 
otros estudios previos en referencia a ciertos rasgos comunes 
que caracterizan a las experiencias de éxito en la implicación 
familiar (Andrés & Giró, 2016; Consejo Escolar del Estado, 
2015; Lewis et al., 2011). Todos los centros de manera inten-
cional tratan de gestionar la colaboración, de modo no ho-
mogéneo, atendiendo a la diversidad de las familias a nivel 
estructural, cultural, social y económico (Hernández et al., 
2016) pero, para que ello redunde en los resultados del 
alumnado y en la mejora escolar, todo apunta a que la clave 
es el esfuerzo activo para hacer partícipes a familias y docen-
tes con acciones más sistemáticas, cotidianas, realistas, flexi-
bles y con planificación estratégica (Consejo Escolar del Es-
tado, 2015; Deslandes, 2019). En las escuelas de baja eficacia, 
en general, no hay un plan organizado y focalizado en las ne-
cesidades o propuestas de mejora previamente identificadas. 

Por tanto, conocer cuál es el carácter de esta implicación, 
no solo de los que mantienen niveles altos de eficacia-
ineficacia escolar sino, también, los que tienen una evolución 
ascendente o descendente, contribuye a visibilizar buenas 
prácticas y procesos de mejora que pueden ser transferibles, 
en mayor o menor medida, a otros centros. 

En esta investigación se constata que más de la mitad de 
los centros que han tenido una evolución favorable (CREC 
RSD) aluden espontáneamente a la formación de las familias, 
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ello implica adoptar por parte de los centros una actitud 
proactiva y no reactiva ante la colaboración. En este sentido, 
pone de relieve la importancia de impulsar la formación es-
pecífica sobre la colaboración que, según los datos del In-
forme TALIS 2018 (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2019), es insuficiente en España y en Europa 
(Thompson et al., 2018; Willemse et al., 2018) y especialmen-
te en los equipos directivos, figuras clave de cuya gestión de-
pende la generación de dinámicas positivas de colaboración. 
Deben revisarse las modalidades de formación, para avanzar 
hacia iniciativas de carácter más vivencial (González-Herrera 
et al., 2017) y con perspectiva de género, basadas en la refle-
xión de la acción, en el trabajo en equipo (Jarauta et al., 
2014) y ajustadas a la realidad de los centros con la participa-
ción de toda la comunidad educativa para generar en los cen-
tros un clima de colaboración en el que todos sean corres-
ponsables de los resultados educativos del alumnado y de la 
eficacia del centro (Rivas & Ugarte, 2014; Silveira, 2016).  

Una de las aportaciones más reseñables de este estudio es 
que la consideración de diferentes criterios de eficacia esco-
lar, junto con la adopción de un diseño cuantitativo y cualita-
tivo de investigación, ha permitido ahondar en la cultura par-
ticipativa, a través de la percepción que agentes clave de la 
comunidad educativa (profesorado, equipos directivos e ins-
pección) tienen sobre la colaboración familia-escuela-
comunidad y, en última instancia, avanzar en la identificación 
y difusión de buenas prácticas que contribuyan a la eficacia y  
mejora escolar en la etapa de primaria.  

Entre las limitaciones de este trabajo se hallan las dificul-
tades de acceso a centros escolares de menor eficacia por lo 
que la información recabada por parte de estos puede resul-
tar escasa y, en cierta medida, obstaculizar la difusión de las 
posibles buenas prácticas que realizan al colaborar con las 
familias y la comunidad. 

Desde el punto de vista psicoeducativo la investigación 
contribuye, asimismo, a perfilar líneas de mejora que, a tra-
vés de las entrevistas y los grupos de discusión, se sugieren: 
a) Dejar de lado causas exógenas y pensar cómo promover 
desde el centro la colaboración; b) Lograr que el profesorado 
tenga expectativas más altas sobre las familias y valorar la co-
laboración; c) Mayor formación de la comunidad educativa 
para implicarse en proyectos de convivencia; d) Involucrar a 
las familias en el Observatorio de convivencia; e) Mejorar la 
intervención con familias problemáticas; f) Abordar las que-
jas de las familias sobre el profesorado en el propio centro; 
g) Cambiar la percepción del profesorado y de las familias 
autóctonas sobre las personas inmigrantes; h) Atender al 
alumnado en situación de desprotección social haciendo del 

centro escolar una referencia estable; i) Mayor coordinación 
entre las subcomisiones de la AMPA; j) Impulsar las Escue-
las de padres-madres; k) Implicar a los padres-hombres; l) 
Trabajo en red y mediación; m) Promover más confianza en-
tre los centros en la Comisión de escolarización del Ayunta-
miento; n) Proporcionar recursos y condiciones para lograr 
una escuela (y sociedad) inclusiva; y ñ) Buscar nuevas inicia-
tivas para acercar a las familias al centro. 

Las conclusiones de otros trabajos sobre la formación 
inicial y el desarrollo profesional docente en esta área apun-
tan que no solo es necesario desarrollar las competencias pa-
ra el trabajo colaborativo con las familias, sino centrarse en 
practicar la cooperación, la confianza docente y la sensibili-
dad cultural  (Alanko, 2018; Gomila et al., 2018; Mutton et 
al., 2018); que se considere un componente esencial de la or-
ganización escolar y se preste más atención al enfoque del 
Aprendizaje-Servicio para la participación de la familia y la 
comunidad (Epstein et al., 2018) y se adopte un enfoque sis-
témico preventivo basado en valores de justicia social, equi-
dad, inclusión y humildad cultural (Hannon & O’Donnell, 
2021). En este sentido también se aboga por la evaluación de 
las competencias de comunicación entre docentes y familias 
(De Coninck et al. 2018), la pedagogía de la simulación para 
apoyar la comunicación con las familias (Walker & Legg, 
2018) y el trabajo interprofesional para fomentar la colabora-
ción familia-escuela (Miller et al. 2018). 

Esta investigación se ha centrado en la percepción del 
profesorado, equipos directivos e inspección educativa por 
lo que en futuros estudios sería recomendable recabar, tam-
bién, la voz del alumnado y de las familias, en particular de 
las familias minoritarias y culturalmente diversas (Miller, 
2019; Santiago et al., 2021) para obtener una visión global de 
toda la comunidad educativa acerca de la colaboración fami-
lia-escuela-comunidad. 
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