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Resumen:

La falta de formación y recursos para involucrar efec-

tivamente a las familias (Ginns & Tulip, 2021), su es-

casa participación (Croninger & Lee, 2022; Flanagan et 

al., 2022; Alemán-Falcón et al., 2023) y la comunicación 

efectiva con éstas (Walters, 2021), son algunas de las 

preocupaciones de los maestros en formación. Los ob-

jetivos planteados en este trabajo fueron conocer las 

preocupaciones que tiene el profesorado en formación 

para afrontar la labor con las familias, comparándolas 

con los compañeros que están en activo y determinar 

si los conocimientos aportados durante la trayectoria 

académica universitaria en materia de familia eran 

suficientes. Este estudio cualitativo se realizó a tra-

vés de la técnica del grupo de discusión, conformando 

finalmente un grupo de estudiantes de los grados de 

Educación Infantil y de Primaria (seis participantes) 

y otro con maestros de las etapas educativas mencio-

nadas (cinco participantes). Los encuentros se desar-

rollaron por videollamada con la aplicación Teams, 

durante un máximo de 120 minutos. El análisis de 

éstos se apoyó en el paquete de software informáti-

co de análisis de datos cualitativos NVivo versión 12. 

Los resultados mostraron la preocupación por par-

te de los alumnos por la inexistencia de asignaturas 

enfocadas al desempeño con las familias (un total de 

10 referencias y una cobertura de 2,01%) y el miedo al 

afrontamiento de conflictos con éstas (9 referencias y 

una cobertura de 2,97%). La formación que reciben los 

alumnos en su trayectoria académica en relación con 

contenidos que tratan el trabajo con las familias resul-

ta escasa, sin contenidos específicos sobre esta temá-

tica. Las Facultades de Educación deben replantearse 

el currículo que ofrecen a los futuros egresados porque 

el trabajo con las familias es una parte especialmente 

relevante de la labor del futuro maestro.

Palabras claves:	  

Relación familia-escuela; Participación de las 

familias; Formación del profesorado.  

 

Abstract:

Lack of training and resources to effectively engage 

families (Ginns & Tulip, 2021), low participation 

(Croninger & Lee, 2022; Flanagan et al., 2022; Alemán-

Falcón et al., 2023), and effective communication with 

families (Walters, 2021) are some of the concerns in pre-

service teachers. The objectives of this study were to 

identify the concerns of pre-service teachers in dealing 

with families, comparing them with their active peers, 

and determining if the knowledge provided during 

their university academic journey in family matters 

was sufficient. This qualitative study was conducted 

using the focus group technique, resulting in a group 

of six students from Early Childhood Education and 

Primary Education degrees, and another group of five 

teachers from the mentioned educational stages. The 

meetings were conducted via video call using the Teams 

application, with a maximum duration of 120 minutes. 

The analysis was supported by the qualitative data 

analysis software package NVivo version 12. The results 

showed greater concern among students regarding the 

absence of subjects focused on working with families 

(a total of 10 references and a coverage of 2.01%) and the 

fear of facing conflicts with them (9 references and a 

coverage of 2.97%). The training that students receive 

during their academic journey regarding content 

related to working with families is limited, with the 

absence of specific content on this topic. Faculties of 

Education need to reconsider the curriculum offered to 

future graduates because working with families is an 

especially relevant part of the future teacher’s work.

Keywords:	  

Family-school relationship;	  

Family 	participation; Teacher training.	
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Introducción
Familia y escuela adquieren la responsabilidad de ser 

los espacios más significativos de la socialización de 

los menores (Corres et al., 2022), por lo que es necesario 

que tanto unos como otros asuman en conjunto la res-

ponsabilidad de asegurar el bienestar de los menores a 

lo largo de todo su desarrollo educativo (Thompson et 

al., 2021). Ambos sistemas, de forma aislada, generan 

un impacto relevante en el desarrollo evolutivo de los 

menores, sin embargo, si realizan un trabajo en con-

junto, proporcionan un mayor y más eficaz aprendiza-

je y desarrollo (Smith et al., 2022), convirtiéndose en el 

espacio donde surge, tanto para los progenitores como 

para los docentes, la tarea de la corresponsabilidad en 

el ámbito educativo (Pap & Szilágyi, 2022). 

Las aulas se han convertido en espacios de diversidad 

y los docentes se enfrentan a nuevos retos vinculados 

a los cambios surgidos en el marco social (Rubio & Oli-

vo, 2020), entre los que se encuentra la complejidad de 

las familias (Ramos & González, 2017). Así, son muchas 

las preocupaciones a las que se enfrenta el profesorado. 

Cuando hablamos de las percepciones del profesorado 

en relación con lo que les preocupa en el trabajo con las 

familias, varios estudios afirman una serie de aspectos 

comunes (Meehan & Meehan, 2018; Perälä-Littunen & 

Böök, 2019) como la actual diversidad de familias, la di-

ficultad para involucrarlas y las actuaciones confronta-

doras y agresivas ante la figura del profesor. Sin olvidar 

la insuficiente comunicación docentes-familias (Corres 

et al., 2022), el escaso reconocimiento que les dan los 

padres (Guerrero et al., 2018), las tensiones potenciales 

debido a las diversas opiniones y expectativas sobre los 

objetivos, las competencias y los roles de cada agente 

en el desarrollo de la educación (Paccaud et al., 2021), la 

excesiva delegación de responsabilidades por parte de 

las familias hacia los docentes y la propia escuela (Giró 

& Cabello, 2018) y la dejación de las funciones propias 

de los progenitores (Willemse et al., 2018). Otra de las 

inquietudes es la conciliación laboral, que provoca una 

menor implicación y genera una sobrecarga en los do-

centes y posibles efectos negativos en aspectos como el 

rendimiento escolar de los menores y su bienestar físi-

co y emocional ( Crespo & Pernas, 2021; Perälä-Littunen 

& Böök, 2019). En cuanto a las percepciones de las fami-

lias sobre sus preocupaciones en relación con los profe-

sores, señalan sentir que sus opiniones o necesidades 

no son suficientemente valoradas (Fernández & Cárca-

mo, 2021), lo que resulta en una comunicación cada vez 

más distante (Rodríguez-Ruiz et al., 2016). En algunas 

instancias, indican que son los propios docentes quie-

nes restringen la colaboración y minimizan la impor-

tancia de la misma (Gibbs et al., 2021). Así, perciben 

que hay profesores que no facilitan su participación, 

especialmente en asuntos académicos, considerando 

intrusos a aquellos que desean intervenir en su labor y 

sintiéndose amenazados por ello (Beneyto et al., 2019). 

Además, expresan la falta de orientación por parte de 

los profesionales en las diversas tareas que todos los 

actores educativos deben abordar, anhelando que estos 

se conviertan en un referente para las familias (Alon-

so-Sánchez & Torres-González, 2023).

En el caso de los maestros que están en formación, 

con muchas menos investigaciones realizadas al res-

pecto, perciben que las familias no están interesadas 

o no tienen tiempo para involucrarse (García-Sánchez 

et al., 2019), las barreras culturales y lingüísticas  (Bou-

tin-Martinez et al., 2021), las dificultades para construir 

relaciones significativas, sólidas y colaborativas con 

las familias al sentir que necesitan más habilidades y 

estrategias efectivas (Hue & Roberts-Holmes, 2021; Ro-

dríguez, 2020; Hine, 2022) y el temor a abordar temas 

sensibles o conflictivos (Ward et al., 2020).

De esta manera, los docentes se enfrentan a un entor-

no profesional en el que está presente una variada pro-

blemática. Así, este trabajo pretende aportar un mayor 

conocimiento en torno a las preocupaciones a las que se 

enfrenta el profesorado en formación en cuanto al tra-

bajo con las familias, comparándolas con los que están 

en activo y, al tiempo, determinar si los conocimientos 

que se aportan durante la trayectoria académica uni-

versitaria son suficientes.



4

S
A

B
E

R
 &

 E
D

U
C

A
R

 3
2

(1
) 

2
0

2
3

 —
 C

A
D

E
R

N
O

 T
E

M
Á

T
I

C
O

:
 I

N
F

Â
N

C
I

A
:

 P
A

Z
,

 S
U

S
T

E
N

T
A

B
I

L
I

D
A

D
E

 E
 I

N
C

L
U

S
Ã

O
 

La capacitación 
del profesorado
Capacitar al futuro profesorado entorno a una serie 

de habilidades y competencias, con el fin de mejo-

rar el desarrollo de la práctica profesional es de vital 

importancia (González et al., 2019), sin embargo, las 

relacionadas con las familias se suelen excluir de los 

programas académicos (Sukhbaatar, 2018).  Pocos es-

tudiantes tienen acceso a una formación completa 

para abordar las tareas con los padres (Willemse et al., 

2018), de hecho, la gran mayoría de los programas de 

estudios no se ajustan a lo que realmente deberían ad-

quirir para lograr la participación plena de las fami-

lias (Gomariz et al., 2017).

Gomila et al. (2018), tras analizar los currículos de las 

universidades españolas, comprobaron que, salvo en 

algunos casos, las actitudes que deben desarrollar los 

futuros maestros para realizar un trabajo basado en 

la cooperación y el aprendizaje de las competencias 

para trabajar con los progenitores no son explícitas. 

Los docentes de primaria reciben pocos contenidos 

donde se les dé una visión positiva de las familias, es 

decir, los contenidos se basan en destacar el riesgo o 

la vulnerabilidad social que pueden llegar a presentar. 

En cambio, en los docentes de infantil, sus contenidos 

académicos están más orientados a la presencia e im-

portancia del rol familiar en el entorno educativo. En 

cuanto a los profesores de secundaria, sus contenidos 

académicos están destinados a didácticas especial-

mente destinadas a la disciplina que impartirán, ol-

vidando asignaturas cuyo nombre pueda representar 

que se imparten contenidos que estén basados en la 

relación familia-escuela (Rodríguez et al., 2019).

Teniendo en cuenta que en el entorno educativo cada 

vez resulta más común encontrar situaciones de con-

flicto con las familias, se hace necesaria adquirir herra-

mientas y estrategias para afrontarlas (Carabajo, 2019) 

y conocimientos en base a la consecución de habilida-

des comunicativas que logren favorecer cualquier tipo 

de relaciones interpersonales (Morales et al., 2019). 

Metodología
Diseño

Se utilizó una metodología basada en un enfoque cua-

litativo a través de la realización de la técnica de gru-

pos de discusión, una herramienta a través de la cual 

se recaba información y se intenta concebir la realidad 

social creando un debate en pequeños grupos de perso-

nas (Guerrero & Moral, 2018). Utilizada en el ámbito de 

la investigación social, fue elegida frente a otras por 

considerarla la más apropiada por la información de 

gran interés que deja sobre el tema de estudio (Galán, 

2022). Este método favorece el análisis del comporta-

miento de las personas en un espacio y tiempo con-

creto, escuchando lo que dicen y lo que transmiten e 

interpretando sus actuaciones desde las característi-

cas que le dan significado y sentido (Fernández, 2017; 

Sánchez, 2019). Con el análisis del discurso se preten-

dió, al igual que cualquier teoría fundamentada que 

maneje datos textuales en vez de numéricos, indagar 

en el significado y las perspectivas de los fenómenos 

(Williams et al., 2020).  

Los grupos de discusión deben facilitar la compa-

ración de ideas y su posterior análisis, por lo que es 

fundamental que los participantes compartan una ca-

racterística destacable, sin dejar de lado la diversidad 

de todos. Castaño et al. (2017) comentan que no existe 

un número exacto de participantes para su desarrollo, 

sin embargo, consideran que lo ideal sería contar en-

tre cinco y diez personas. Un grupo demasiado amplio 

podría hacer que el coordinador pierda el control de 

éste y, por el contrario, un grupo muy reducido podría 

dificultar la interacción. Los grupos se formaron para 

que los participantes colaboraran contando sus pro-

pias experiencias, sus puntos de vista sobre su reali-

dad, sus pensamientos, opiniones y emociones, entre 

otras, en base a la cuestión planteada, con el fin de 

elaborar nuevos conocimientos (Piza et al.,2019). 

Participantes

Se formalizaron dos grupos de discusión, uno de ellos 

formado por alumnado de los grados de Educación In-

fantil y de Educación Primaria y otro por profesorado 

en activo en esas mismas etapas educativas. En cuan-

to a los criterios para su confección, se intentó que los 

grupos fueran heterogéneos con relación a la edad, 

el sexo y la etapa educativa. Concretamente en el del 

alumnado, fue determinante que ya hubieran cursa-

do la asignatura de sus grados correspondientes que 

abordaban, en alguna medida, a las familias. Así, el 
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alumnado invitado de Educación Primaria fue a partir 

del segundo curso (su asignatura se afronta en 1º) y, el 

de Educación Infantil, a partir de tercero (su asignatura 

se afronta en 2º). Participaron un total de seis maestros 

en formación. El profesorado en activo fue selecciona-

do de centros con una tipología diversa: 2 maestros de 

centros urbanos, 1 rural, 1 de costa y 1 de zona interior), 

así, participaron un total de cinco maestros en activo. 

En la Tabla 1 se muestran sus perfiles generales.

Instrumentos

Para este estudio se elaboró un guion de preguntas 

clave o temas de interés (ver Anexo), comprendiendo 

cuestiones como la formación inicial o la problemática 

con las familias. La validación de contenido se realizó 

mediante el juicio crítico de 4 expertos universitarios, 

siguiendo el rango que propone Lynn (1986), tanto del 

ámbito pedagógico como de la investigación, para ga-

rantizar la adecuación de los ítems al constructo que 

se pretendía valorar. De forma precisa, se les presen-

taba los objetivos que se buscaban con el guion para 

que evaluaran el grado de suficiencia, coherencia, re-

levancia y claridad de cada una de las preguntas (Grant 

& Davis, 1997) según un baremo comprendido entre 1 

y 4, siendo 1 “no cumple con el criterio” y 4 “alcanza 

un alto nivel de cumplimiento”. Como resultado de la 

valoración del juicio de expertos, el guion quedó es-

tructurado en ocho ítems, tanto para los estudiantes 

como para los maestros. 

Procedimiento

Con respecto a la organización de los grupos de discu-

sión, el de estudiantes se realizó mediante el envío de 

invitaciones para la participación en los foros digitales 

de distintas asignaturas de la Facultad de Ciencias de 

la Educación de la Universidad de Las Palmas de Gran 

Canaria (Islas Canarias, España). El de profesores en 

activo, a través del contacto telefónico, Whatsapp, Ins-

tagram y correo electrónico, bien con profesorado co-

nocido de los investigadores o con equipos directivos 

de distintos centros educativos para que animaran 

a algún miembro del claustro. Para su información 

previa, se les adjuntó un docu-

mento con cuestiones funda-

mentales de la investigación. 

Una vez conformados los gru-

pos, se estableció una fecha y 

hora para desarrollarlos por vi-

deoconferencia, grabada, con 

la aplicación Teams, durante 

un máximo de 120 minutos. 

Previamente, se solicitó el 

consentimiento informado de 

todos los participantes en el 

estudio. Así, se les informó de 

que tanto la grabación de los 

encuentros como la transcrip-

ción de éstos, tendrían un tra-

tamiento totalmente anóni-

mo. En cuanto a la dinámica de 

los grupos, los investigadores 

actuaron como moderadores. Una vez que se presen-

taba el primer tema, el papel del moderador consistía 

en controlar los turnos de los participantes y, cuando 

ya no ofrecían nuevas perspectivas o información sobre 

un tema en particular, presentaba el siguiente.

Análisis de datos

El análisis del discurso se realizó con Nvivo versión 12, 

software informático de análisis de datos cualitativos 

que permitió explorar cada uno de los grupos de discu-

sión. Antes de su aplicación, se realizaron las trans-

cripciones de las grabaciones por medio del uso de 

la herramienta específica para ello de Microsoft Word, 

aunque igualmente se realizó una concienzuda revi-

sión para descartar errores.

Se efectuó un análisis de datos clásico de contenido, 

a través del cual fue establecida la estructura orga-

nizativa de la información almacenada que permitió 

averiguar la repetición y la ocurrencia de las palabras, 

para formar el análisis semántico y estudiar los temas 

seleccionados en la investigación y sus conexiones. 

Tabla 1. Características de los participantes en los grupos de discusión.

Grupo de 
Discusión Participantes Sexo Edad Estudios/Etapa Educativa

Maestros en 
formación

E1 Mujer 26 4º curso Educación Primaria

E2 Hombre 22 4º curso Educación Primaria

E3 Mujer 20 2º curso Educación Primaria

E4 Hombre 27 3º curso Educación Infantil

E5 Mujer 21 3º curso Educación Infantil

E6 Hombre 20 3º curso Educación Infantil

Maestros en 
activo

M1 Hombre 28 Educación Primaria

M2 Mujer 26 Educación Infantil

M3 Mujer 40 Educación Primaria

M4 Mujer 52 Educación Infantil

M5 Hombre 24 Educación Infantil

Fuente: Elaboración propia.
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Resultados
Con relación a los maestros en formación, en la Figura 

1 destacamos las distintas categorías resultantes del 

análisis del discurso, en la que se resalta la carencia de 

asignaturas enfocadas al trabajo con las familias como 

la categoría con más referencias subrayadas (un total 

de 10 referencias y una cobertura de 2,01%). Todos los 

participantes mencionaron la falta de conocimientos, 

tanto teóricos como prácticos, que tenían respecto al 

trabajo con las familias de cara al futuro profesional. 

“(…) No hay ninguna asignatura que sea dirigida ha-

cia las familias” (GD-E, E2).

Figura 1: Mapa jerárquico sobre las categorías del 

alumnado en formación 

Fuente: Elaboración propia.

También, el miedo al afrontamiento de conflictos con 

las familias. Expusieron que no se sentían preparados 

para hacer frente a cualquier situación conflictiva que 

pudiera darse con las familias (un total de 9 referen-

cias y una cobertura de 2,97%).

“(…) un niño o una niña se cae y ya eso es un proble-

món para el profesor, que en ese caso estuvimos bajo 

la supervisión del niño. Yo creo que esa situación no 

sabría afrontarla, pero también yo pienso que va en 

función de la protección del padre o la madre. Pero sí 

creo que como futuro docente no dispongo del sufi-

ciente bagaje” (GD-E, E6).

Dentro de las categorías con más referencias encon-

tradas, vemos reflejada la escasa experiencia práctica, 

con la que el alumnado manifestó una crítica cons-

tructiva acerca de las pocas oportunidades prácticas 

que les ofrecía la propia universidad (un total de 7 re-

ferencias y una cobertura de 2,03%).

“(…) no nos dan o nos preparan de manera práctica 

para vivir lo que nos viene después” (GD-E, E1).

Del mismo modo, el alumnado mencionó aspectos 

importantes como el fomento de la participación fa-

miliar a través de la formación, impulsar el aumento 

de mensajes positivos sobre el alumnado y la insufi-

ciencia de habilidades y estrategias. En varias ocasio-

nes comentaron la necesidad de dotar a las familias 

de conocimientos enfocados al aumento y la mejora 

de la participación en los centros educativos, aunque 

con reticencias a la posterior implicación. Además, 

estaban preocupados por la no asunción de las 

responsabilidades educativas que les competen 

a las familias. 

“(…) Yo creo que sería genial, pero realmente 

no sé qué porcentaje de padres estaría dispues-

to a eso” (GD-E, E6).

A continuación, la Figura 2 expone la nube de 

palabras generada a partir de los discursos de 

los diferentes alumnos participantes. 

Figura 2. Palabras con mayores menciones por parte 

del alumnado en formación

Fuente: Elaboración propia a partir del software Nvivo.
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Observamos que las palabras más recurrentes fueron 

los sustantivos padres, familias y profesor, seguidas 

de las conjugaciones verbales haciendo y puedes.

Pasamos ahora al grupo de discusión desarrollado con 

el profesorado en activo. La Figura 3 representa las ca-

tegorías resultantes del análisis del discurso. 

Figura 3. Mapa jerárquico sobre las categorías del pro-

fesorado en activo.

Fuente: Elaboración propia.

La categoría con mayor número de referencias encon-

tradas fue el rechazo de sus responsabilidades como 

agentes educativos de las familias (un total de 13 refe-

rencias y una cobertura de 7,50%). 

“(…) Yo he llamado, he enviado email, desde el centro 

informando del horario en el que estoy para que ven-

ga alguien. Necesito hablar especialmente con estas 

familias que son familias concretas y quizás me ha ve-

nido un solo padre” (GD-M, M1).

En segundo lugar, se situó el aumento del refuerzo po-

sitivo en las tutorías (un total de 8 referencias y una 

cobertura de 4,71%). El profesorado mencionó que de-

berían lograr un cambio en los encuentros con las fa-

milias, en donde resultaba fundamental priorizar los 

aspectos positivos del alumno frente a los negativos, 

con la finalidad de que las familias no perciban una 

relación exclusivamente negativa. 

	 “(…) A mí lo que lo que me dice la familia es 

que muchas veces solamente ponemos lo negativo. Y 

no hacemos refuerzo positivo” (GD-M, M4).

Siguiendo con las categorías, encontramos la necesi-

dad de fomentar estrategias por los colegios para fa-

cilitar el acercamiento de las familias (con un total de 

6 referencias y una cobertura de 2,78%). En esta cate-

goría, los docentes hicieron referencia a que muchas 

veces es el propio centro educativo el que 

no actúa o no ayuda a crear una relación 

entre la escuela y la familia en la que se 

fomente la colaboración.

“(…) el centro no abre bien la puerta a esa 

familia” (GD-M, M4).

Con la misma cantidad de referencias 

que la categoría mencionada anterior-

mente se situó los inconvenientes para 

mantener el contacto con las familias 

(con una cobertura de 2,84%). Reclaman 

de alguna manera la falta de interés por 

parte de las familias en torno al contacto 

eficiente que deberían mantener. 

“(…) Hay muchas familias con las que pa-

rece que no es posible contactar, que les 

mandas mensajes, llamas por teléfono 

y no lo cogen, les mandas email, no te 

contestan, mandas papelitos impresos y 

desaparece en algún lugar entre el cole-

gio y la casa” (GD-M, M1).

Entre las categorías que también se re-

flejaron durante el análisis vimos las si-

guientes: sentimiento de frustración en los docentes, 

la no aceptación del trabajo realizado por los docen-

tes, la carga de trabajo, formación para la mejora de 

la participación familiar, dificultad para afrontar la 

conciliación laboral de las familias, dificultades en la 

participación y colaboración de las familias. 

“(…) Un miedo mío, es que la familia esté resistente a 

cualquier ayuda que nosotros desde el centro, conside-

ramos que es beneficioso para el alumno” (GD-M, M3).

En la Figura 4 se muestra la nube de palabras genera-

da en este grupo. 
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Figura 4. Palabras con mayores menciones por parte 

de los maestros en activo.

Fuente: Elaboración propia.

Observamos que las palabras más recurrentes fueron 

los sustantivos familias, alumnos, niño, trabajo, se-

guidos de los adjetivos positivo y negativo.

Debemos mencionar que ambos grupos compartieron 

varias preocupaciones, como son la escasa formación 

con respecto al trabajo con las familias, la necesidad 

de fomentar la participación familiar, el cuestiona-

miento de sus decisiones y el exceso de carga de tra-

bajo derivada de la dejación de las responsabilidades 

educativas propias de las familias, aunque en estas 

categorías los estudiantes resaltaron las dos primeras 

por encima de las otras y, los maestros, la aceptación 

de su trabajo y el aumento de la carga de éste.

Discusión y 
Conclusiones
En este trabajo hemos podido aportar un mayor co-

nocimiento en torno a las preocupaciones a las que 

se enfrenta el profesorado en formación en cuanto al 

trabajo con las familias, teniendo la oportunidad de 

contrastarlas con las del profesorado en activo. Asi-

mismo, se ha constatado la falta de conocimientos al 

respecto recibidos en su formación universitaria.

Para los estudiantes y el profesorado en activo, la fa-

milia es un elemento educador de primer orden y ad-

quiere un rol fundamental en el proceso evolutivo de 

los menores, siendo su principal apoyo durante las 

etapas más importantes del aprendizaje de éstos. Es 

fundamental que, durante el desarrollo educativo de 

los menores, las familias asuman la responsabilidad 

de asegurar el bienestar de 

los menores, así como las 

necesidades que puedan de-

rivarse entorno a la salud 

mental, social y conductual 

según las etapas evolutivas 

(Thompson et al., 2021). 

Con relación a la participa-

ción, los estudiantes hicie-

ron alusión al fomento de 

la colaboración familia-es-

cuela, en cambio, el profe-

sorado, especialmente el de Infantil, comentó que 

durante las primeras etapas evolutivas de los menores 

realizaban una colaboración constante con el colegio, 

pero, a medida que iban escalando de etapa educativa, 

la participación iba disminuyendo, en consonancia 

con lo expresado por Rodríguez et al. (2019).

En cuanto a la formación necesaria para dotar a las fa-

milias de estrategias para aumentar su participación, 

sobre la que Vallespir & Morey (2019) ya expusieron 

que resultaba común la falta de formación específica, 

ambos grupos consideraron que es una buena opción 

siempre y cuando acudan las familias, sobre todo, que 

más lo necesitan, si no, no tendría mucha eficacia. 

Otro de los aspectos a destacar es la gran importancia 

que el alumnado otorgó a la falta de asignaturas que 

tuvieran relación con el trabajo con las familias. To-

dos los participantes mencionaron que no se sentían 

preparados, ni a nivel teórico ni a nivel práctico, para 

afrontar la relación familia-escuela. Por su parte, el 

profesorado en activo expuso que tampoco habían re-

cibido una formación específica que tratara el tema de 

la relación con las familias. Debido a la escasez de con-

tenidos relacionados con la temática de las familias 

que se ofrecen durante la formación que reciben los 

estudiantes en su trayectoria académica, no se logra 

fomentar un nivel de colaboración eficaz y un trabajo 

en equipo duradero (Hernández et al., 2019). 

Otras de las preocupaciones que argumentaron ambos 

grupos fue la escasa colaboración de las familias para 

compartir los objetivos y valores del centro educativo. 

Se remarca una dejación de los progenitores con rela-

ción a la educación en valores, responsabilidad que es 

considerada como uno de los principales aspectos que 

la familia debe hacerse cargo y educar (Hornby & Blac-

kwell, 2018). 

La calidad del docente es la clave fundamental para 

lograr una adecuada calidad educativa (Cervantes & 

Dengo, 2019). Buena parte de esa calidad viene de-
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terminada por una “identidad docente”, que Arvaja 

(2016) vincula tanto a la biografía individual como al 

desarrollo en el contexto social, apareciendo en el pe-

riodo previo a la formación inicial de los estudiantes 

y construyéndose a través de la propia experiencia. 

Los autores Cantón y Tardif (2018) afirmaron que se 

construye a través de la práctica y conforme al tiem-

po, espacio e interacción con otros. Resulta importan-

te conocer que la propia identidad docente se vincula 

con la definición que la persona hace sobre sí mismo, 

así como del grupo profesional del que forma parte. 

Esto quiere decir que no se puede llegar a entender la 

identidad del docente si no se analizan las experien-

cias personales y sociales de la persona en los dife-

rentes contextos en los que se desarrolla (Madueño & 

Márquez, 2020). Así, las prácticas profesionales son 

un instrumento institucional de gran utilidad para la 

formación, debido a que el estudiante se pone a prue-

ba manteniendo contacto con el contexto real de ac-

tuación y va adquiriendo habilidades que le ayudarán 

en un futuro a resolver cualquier tipo de conflicto, así 

como ofrecer soluciones eficaces (Corbella & Alonso, 

2019). De cualquier modo, es fundamental resaltar 

que la práctica profesional inserta al estudiante en 

contextos de aprendizaje donde irá adquiriendo con 

el paso del tiempo competencias, habilidades, estra-

tegias y conocimientos, que le servirán como apoyo 

para el desarrollo de su labor profesional y, por ello, 

debe cuidarse para favorecer la calidad formativa de 

quienes forman a otros (Chan-Pavón et al., 2018).

Asimismo, la formación de los docentes debería ofre-

cer conocimientos sobre la diversidad del sistema de 

creencias de las familias. Cabe añadir que la forma-

ción no ayuda apenas a obtener los suficientes cono-

cimientos para saber fomentar la cooperación con las 

familias y ya hemos destacado la importancia de la 

participación familiar en la escuela, reconocida inclu-

so por la legislación, sin embargo, no se han impues-

to de forma clara los métodos de implementación ni 

el concepto de participación (Gomila et al., 2018). Hay 

que hacer hincapié en la escasa colaboración que las 

escuelas han generado para aumentar dicha partici-

pación (Willemse et al., 2018). Los docentes no logran 

fomentar la participación de las familias y en su caso, 

los progenitores no siempre acceden a colaborar. Exis-

ten diversas barreras para conseguir la involucración 

de las familias, aunque una de las que más se destaca 

es la falta de capacitación de los docentes en materia 

de familias, es decir, los docentes no cuentan con una 

formación adecuada que ayude a fomentar la partici-

pación de los progenitores en el entorno educativo de 

sus hijos/as (Boonk et al., 2018). Hernández et al. (2019) 

exponen que la participación de los progenitores en el 

entorno educativo de sus hijos/as debe estar sujeta a 

una formación específica tanto del profesorado como 

de todas las personas que se relacionan con los meno-

res, especialmente de las familias. Sin embargo, la co-

munidad docente cuenta con una baja formación en 

relación con las habilidades y estrategias necesarias 

para fomentar un alto porcentaje de participación en 

las familias (Oranga et al., 2022).

El tutor de los alumnos adquiere un papel fundamen-

tal para la participación de las familias en el centro, 

debido a que debe realizar acciones que estén enfoca-

das hacia el inicio de una relación basada en la coope-

ración con las familias y el intercambio de todo tipo 

de información relativa a la educación de los menores 

(Rodríguez et al., 2019). 

Igualmente, resulta necesario fomentar un mínimo 

de formación para los docentes con relación a saber 

cómo lidiar con los conflictos, de qué forma gestionar 

las diversas situaciones o cómo explicar determina-

das cosas en momentos puntuales (Vallespir & Morey, 

2019). Al margen del afrontamiento de los conflictos, 

las necesidades de formación de los maestros para 

colaborar efectivamente con las familias también 

deberían abordar las estrategias para involucrarlas 

y construir asociaciones sólidas entre la escuela y el 

hogar (Epstein, 2018), las habilidades específicas para 

trabajar colaborativamente con las familias (Bergman 

& Mapp, 2021) y las habilidades de comunicación efec-

tiva y conocimiento sobre diversidad cultural (Pome-

rantz et al., 2007). Al tiempo, la dirección de los cen-

tros educativos debe trabajar para superar las formas 

de actuar en los conflictos de manera individualista y 

unilateral, de modo que proporcionen unas condicio-

nes adecuadas para lograr la mejor de las convivencias 

(Muleya et al., 2020).

Para concluir, sería interesante continuar este trabajo 

de investigación indagando en el alumnado y profe-

sorado de educación secundaria. Además, utilizando 

una metodología mixta (cuantitativa y cualitativa) 

para triangular el estudio. Por otro lado, se podría 

aportan una información muy valiosa y relevante con 

la inclusión de la perspectiva de las familias. Esto per-

mitiría una comprensión más completa del conjunto 

complejo de relaciones involucradas en la percepción 

de las preocupaciones y, por lo tanto, obtener una 

imagen más certera del panorama.

https://www.scirp.org/journal/articles.aspx?searchcode=Josephine++Oranga&searchfield=authors&page=1
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Limitaciones
Aunque consideramos que la presente investigación 

hace una contribución interesante al campo de 

estudio, ampliando nuestro entendimiento acerca 

de las inquietudes que enfrentan los profesores en 

formación con respecto a la colaboración con las 

familias (percepciones con pocas publicaciones 

al respecto) y que hemos tenido la oportunidad 

de comparar estas preocupaciones con las de los 

profesores en ejercicio, al tiempo que  confirmada la 

carencia de conocimientos sobre este tema adquiridos 

durante su formación universitaria, es importante 

reconocer ciertas limitaciones.

Principalmente, el hecho de que los participantes 

solo provengan de la Comunidad Autónoma de 

Canarias (España), provoca que los puntos de vista 

recopilados podrían no representar las opiniones de 

otros estudiantes o maestros de diferentes regiones 

geográficas. También, debemos comentar que un solo 

grupo de seis personas y otro de cinco es ciertamente 

limitante. Hubiera sido más adecuado el desarrollo 

de grupos con más participantes para enriquecer las 

participaciones y, además, incrementar el número 

de éstos. Por ejemplo, uno con alumnado de cursos 

intermedios y otro con estudiantes de último año 

de formación. Así como, en el grupo de los que ya 

trabajan, al menos dos grupos, uno con principiantes 

y otro con docentes con, al menos, cinco años de 

dedicación.
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Anexo. Guion de los grupos de discusión.

PREOCUPACIONES DEL PROFESORADO PARA AFRONTAR EL TRABAJO CON LAS FAMILIAS

Los temas para abordar en cada uno de los grupos serán los siguientes: 

- Insuficiente e inadecuada formación inicial del profesorado en materia de familia. 

- Necesidad de una formación previa para las familias con el objetivo de aumentar sus habilidades con relación 

a conocer y aprender cómo y de qué manera participar y el concepto en sí de la participación. 

- Las familias no participan en el centro educativo y no se involucran en la educación de sus hijos/as.

- La dificultad que se genera en algunas familias al no poder compatibilizar el trabajo y educación/enseñanza 

de sus hijos/as y llevar a cabo una conciliación familiar que ayude tanto a las familias como a los docentes a 

implicarse conjuntamente en la trayectoria académica del/la menor.

- Las familias no apoyan al profesorado en cuanto al éxito y al progreso que consiguen alcanzar con los/as 

menores.

- Inexistencia de una formación que fomente la capacitación de habilidades comunicativas del profesorado en 

formación para lograr establecer una comunicación efectiva entre las familias y los docentes. 

- Falta de herramientas y estrategias que ayuden al docente en formación a saber afrontar cualquier situación 

de conflicto que pueda presentarse con las familias.

- Escasa o falta de colaboración de las familias, lo que complica el trabajo de los docentes ya que se ven solos y 

con una carga elevada de trabajo en cuanto a la enseñanza de los alumnos/as.

Las preguntas para orientar el diálogo según los temas que se quieren abordar serán las siguientes: 

PREGUNTA GENERAL: ¿Qué preocupaciones consideran que tiene que afrontar el profesorado a la hora de 

trabajar con las familias?

1) En relación con la formación que tienen en familia todos y cada uno de ustedes, ¿Creen que es suficiente y 

adecuada la formación que les ofrecen durante el grado y el máster como para afrontar el trabajo con las familias 

una vez finalizados los estudios? ¿Se ven capaces de afrontar situaciones adversas o de gran dificultad?

2) ¿Qué opinan de que a las familias en los centros educativos se les ofrezca una oportunidad de formación 

para mejorar sus habilidades con relación a saber cómo y de qué manera participar y el concepto en sí de la 

participación con el fin de poder mejorar y afianzar el contacto con el/a tutor/a de su hijo/a?

3) De alguna manera ¿piensan que es suficiente la forma en la que participan las familias en el centro educativo 

y la manera de involucrarse en la educación de sus hijos/as?

4) En cuanto al ámbito laboral de las propias familias ¿qué opinan en relación con las responsabilidades que 

en algunas ocasiones deben tener con el centro educativo? ¿les preocupa de alguna forma que estos no puedan 

compatibilizar el trabajo con la responsabilidad educativa de sus hijos/as?

5) Como alumnos en formación que han tenido experiencia en los centros educativos ¿consideran que los 

profesores se ven apoyados por las diferentes familias en cuanto al éxito y al progreso que logran con los/as 

menores? 

6) ¿Qué opinan con respecto a la capacitación de habilidades comunicativas del profesorado en formación para 

lograr establecer una comunicación efectiva entre las familias y los docentes? ¿Se sienten preparados para 

afrontar un trabajo comunicativo eficiente con las familias?

7) ¿Creen que durante la formación que reciben en el grado/máster es suficiente para sentirse con suficientes 

herramientas y estrategias que les ayuden a saber afrontar cualquier situación de conflicto que pueda presentarse 

con las familias?

8) ¿Consideran que existe una escasa o falta de colaboración de las familias que conlleva a complicar el trabajo 

de los docentes por el hecho de verse solos y con una carga elevada de trabajo en cuanto a la enseñanza de los 

alumnos/as?


