
1. Marco teórico

Existe un consenso generalizado acerca de los beneficios de 
la adecuada relación familia-escuela que repercuten tanto en el 
profesorado como en el alumnado y sus familias (Gomariz, Her-
nández-Prado y Parra, 2017; Oliva y Palacios, 2005). A pesar de 
estas bondades, el diagnóstico de la relación de la familia con la 

escuela, en nuestro país, es francamente mejorable (Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte, 2014). La escasa relación entre 
ambos agentes de socialización admite varias razones: desajustes 
en los horarios, desinterés de las familias, ausencia de iniciati-
va por parte de la escuela, entre otras, aunque una de las más 
obvias es la percepción negativa mutua entre las familias y el 
profesorado. Una primera clave para evitar este desencuentro es 
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promover la comunicación entre ambos en aras de un mejor co-
nocimiento y comprensión mutuas (Muller, 2006). 

La escuela, como institución educativa, está abocada a asumir 
la responsabilidad de iniciar este acercamiento (Rodríguez-Ruiz, 
Martínez-González y Rodrigo, 2016). Esto implica, en palabras 
de Gomariz, Hernández-Prados, García-Sanz y Parra (2017; 
p.44), “abrir las posibilidades de inclusión y participación fami-
liar en las cuestiones escolares, partiendo de un estudio porme-
norizado de la realidad familiar y adaptando las vías de partici-
pación…”. Para lograr este desafío, al profesorado de Educación 
Infantil y Primaria se le presume pertrechado con un bagaje de 
conocimiento acerca de las características y procesos familiares. 
Sin duda, esta preparación es decisiva a la hora de comprender 
las necesidades del alumnado y de sus familias.

En España, de acuerdo con las cifras del Instituto Nacional 
de Estadística (INE, 2018), existe una creciente variedad de 
configuraciones familiares. Aunque la familia nuclear sigue 
siendo la más representativa, ésta comparte espacio con otras 
fórmulas familiares biparentales como las adoptivas, y con 
otras aún más novedosas, y en alza, como las reconstituidas y 
homoparentales. Prácticamente, uno de cada cuatro hogares 
de familias con descendencia es monoparental (83% a cargo 
de la madre), ya sea por viudedad, divorcio o separación, o 
como opción en solitario a la maternidad/paternidad. Además, 
pueden constituirse con hijos e hijas biológicos y/o adoptivos, y 
encabezarse por una persona adulta heterosexual u homosexual. 
Conseguir datos precisos de algunos modelos familiares resulta 
complicado, por no registrarse oficialmente todos los casos, 
como en la reconstitución (Pryor, 2014), o por el ocultismo que 
perdura en España respecto a la orientación homosexual, en la 
homoparentalidad (Cortina, 2016). 

Otros datos merecen mención en el análisis, retratando así 
el panorama nacional, y más específicamente, el de la Comuni-
dad Autónoma de Canarias: Es una de las regiones con mayor 
porcentaje de rupturas legales en España, donde el 40,7% tiene 
descendencia menor de edad; el 23,4% de los divorcios y el 14,9% 
de las separaciones se produce por vía contenciosa; y se aprecia 
un cierto avance hacia la custodia compartida, aunque en menor 
grado que en otros puntos de España, primando la custodia de 
las madres (Rodrigo, 2018). Ello favorece el fortalecimiento de la 
relación con sus vástagos y la preeminencia de su rol ante la so-
ciedad, en detrimento de los padres (Baum, 2004; Braver, Ellman 
y Fabricius, 2003). Como es de suponer, el incremento de rup-
turas lleva aparejado también un aumento de reconstituciones.

Podemos asumir entonces que un porcentaje nada desde-
ñable de menores sufren, antes, durante y/o tras la ruptura, o 
también, tras la reconstitución, el estrés del conflicto y de los 
tránsitos familiares. Ello limita su bienestar, pudiendo presen-
tar dificultades de adaptación de diversa índole, como la pre-
sencia de problemas externalizantes de conducta (agresión, des-
obediencia…) e internalizantes (depresión, baja autoestima…), 
dificultades de socialización, y también problemas académicos 
(menor rendimiento, mayor índice de abandono…), en compara-
ción con los hijos/as de familias nucleares (Hetherington y Kelly, 
2005; Justicia y Cantón, 2007; Pryor, 2014). Sin embargo, la gran 
mayoría reduce estas manifestaciones con el tiempo, y tan sólo 
cuando perdura el conflicto tras la ruptura, se mantienen o acre-
cientan dichos efectos (Golombok, 2006; Strohschein, 2005). 

Por otra parte, y como ha ocurrido en el resto de España, la 
adopción ha sido una práctica común en Canarias, tanto en su 
modalidad internacional como nacional, aunque se ha aprecia-
do una considerable reducción tras la crisis económica de los 
últimos años (Rodrigo, 2018). Así, se observa en la sociedad una 
gran heterogeneidad de configuraciones familiares, entre las que 

participan también las homoparentales. Todas las familias adop-
tivas se enfrentan a la tarea de acompañar a sus hijos/as en la 
elaboración de su historia e identidad. Además, y tras la reciente 
crisis económica y las mayores restricciones impuestas por al-
gunos países, los retos y esfuerzos de las familias son más com-
plejos al ser más común la adopción de menores con caracterís-
ticas especiales (pe., algún tipo de discapacidad o enfermedad; 
inadaptación social relevante; ocho o más años; y/o grupos de 
varios hermanos/as), lo que se acompaña de mayores necesida-
des a las que responder. No obstante, no son la mayoría de los 
casos, y además, sus conductas extremas tampoco son siempre 
clínicamente significativas en comparación con lo observado en 
las familias no adoptivas (Berástegui, 2005; Palacios y Sánchez, 
1996; Sagarna, 2010). 

En paralelo, el notorio incremento de uniones entre hombres, 
y aún más, de mujeres, suscita un mayor debate social sobre los 
posibles efectos de crecer en familias homoparentales frente a 
tradicionales, si bien la investigación, en general, muestra míni-
mas diferencias al respecto. Como señalan Brabender y Fallon 
(2013), en una amplia revisión de estudios, los problemas se deri-
van principalmente de los prejuicios externos a la familia, ya que 
su dinámica familiar y la atención hacia los hijos e hijas es similar 
a la observada en las familias tradicionales. Incluso, con eventua-
les beneficios como la mayor aceptación de las diferencias (Farr 
y Patterson, 2013).

Una vez descrito brevemente este panorama social de las fa-
milias españolas, cabe preguntarse si el profesorado es conscien-
te de esta diversidad familiar, y cuál es su apreciación de dichas 
estructuras familiares. De acuerdo con Morgado, Jiménez-Laga-
res y González (2009), los estudios muestran creencias sesgadas 
ante la diversidad familiar, en las que la tendencia hacia la hete-
ro-normatividad y la homofobia desempeñan un papel relevan-
te. Esta visión del profesorado cobró protagonismo a partir de 
los años 80, en la literatura anglosajona, asociando expectativas 
más negativas al alumnado proveniente de familias no tradicio-
nales. Por ejemplo, en las familias monoparentales por divorcio 
(Ball, Newman y Scheuren, 1984) y en las familias homoparen-
tales respecto a su adaptación social (Bliss y Harris, 1999). Tam-
bién, Guttmann, Geva y Gefen (1988) observaron en el profeso-
rado un sesgo de atribución de peor funcionamiento académico, 
emocional y social al alumnado, cuando se les informaba de que 
su padre y su madre estaban divorciados. 

En España, Morgado et al., (2009) encontraron tendencias 
similares en el profesorado andaluz de educación primaria, es-
pecialmente en el de mayor edad, quienes juzgaron las familias 
biparentales heterosexuales (adoptivas o no) como el contexto 
más favorable para el desarrollo infantil, preocupándoles el im-
pacto del divorcio, y considerando más perjudicial la ausencia 
de la madre, frente a la del padre. También aventuraron efectos 
negativos en las familias homoparentales. Entendemos que estas 
creencias son difíciles de cambiar, y que se darán de forma aná-
loga en las restantes comunidades españolas. Por tanto, nuestro 
estudio espera confirmar aún hoy, y en una muestra canaria, la 
supremacía en la valoración de las familias biparentales hetero-
sexuales frente a las restantes modalidades. 

Fredericks, Rasinski y Ritty (1991) advertían del peligro de la 
transmisión de valoraciones negativas del profesorado, tanto de 
forma directa como indirecta, sobre la idoneidad de las familias 
no convencionales. Asumir dichas expectativas puede provocar 
en el alumnado una menor autoconfianza, y una merma real en 
el rendimiento académico y la disciplina escolar, como efecto de 
una profecía autocumplida. Además, negar la pluralidad fami-
liar y/o asumir estos prejuicios, añade nuevos obstáculos a la re-
lación familia-escuela, con repercusiones discriminatorias para 
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muchas familias (Rodríguez-Mena y Moreno, 2017). Esta resis-
tencia de la escuela ante la complejidad familiar ha sido criticada 
desde la perspectiva inclusiva (Aguado, 2010), argumentando la 
falta de formación del profesorado y sus disfunciones sobre di-
versidad afectivo-sexual (Ceballos, 2009). 

Esta subjetividad no solo afecta a la profesión educativa. Tam-
bién impregna la investigación en forma de sesgos (González, 
2009) por asumir modelos teóricos de déficit o patógenos, cen-
trados principalmente en los problemas y no en los beneficios; y 
la presencia de defectos en los diseños y la interpretación de los 
resultados, obviando variables moduladoras como el estatus so-
cioeconómico, educativo y ocupacional, o las prácticas educati-
vas familiares (Cantón y Justicia, 2007; Marí-Klose y Marí-Klose, 
2010). Sin embargo, es factible suponer que el profesorado más 
joven matice el peso de estos prejuicios sociales. Por ejemplo, en 
estudios con profesorado en formación de otros países se apunta 
una mayor tolerancia hacia la homoparentalidad, especialmente 
hacia las parejas de lesbianas (Averett y Hedge, 2012). Aún así, 
persisten actitudes más positivas hacia las parejas heterosexuales 
(Herbstrith, Tobin, Hesson-McInnis y Schneider, 2013). 

No tenemos constancia de la existencia de investigaciones 
con profesorado en formación en España, salvo el realizado por 
Abril y Peinado (2018) con futuro profesorado de la etapa Infan-
til, quienes encuentran actitudes más favorables hacia la diver-
sidad familiar, pero aún con ciertas reticencias. De ahí nuestro 
interés en desarrollar un estudio con alumnado de los grados de 
Maestro/a de Educación Infantil y Primaria. Concretamente, se 
pretende analizar qué modelos familiares reciben actualmente 
una percepción más prejuiciosa respecto a la adaptación de los 
hijos e hijas que crecen en ellos. Un segundo objetivo es compro-
bar si diferentes estructuras, dentro de cada modalidad, afectan 
a los resultados obtenidos. Así, y de acuerdo con los resultados 
previos, se prevén expectativas de mayor adaptación infantil 
respecto a la familia nuclear tradicional frente al resto de moda-
lidades evaluadas. También se espera encontrar una mejor valo-
ración para las estructuras biparentales, las encabezadas por una 
persona o una pareja heterosexual, aquéllas donde la madre esté 
presente en el hogar, o existan lazos biológicos parento-filiales. 

2. Método

2.1. Participantes

En el estudio participaron 220 estudiantes (72,7% mujeres y 
27,3% varones) de los títulos de Maestro/a en la Universidad de 
La Laguna (42,3% de Educación Infantil y 57,7% de Educación 
Primaria). El muestreo se realizó de modo incidental entre alum-
nado de ambos grados, de los distintos cursos. La media de edad 
de los participantes es de 21,03 años y la desviación típica 3,7. 

2.2. Instrumento 

Se administró un instrumento confeccionado ad hoc, confor-
mado por 15 apartados con preguntas abiertas y cerradas, para 
expresar las expectativas y experiencias sobre diferentes tipos de 
familia. Las cuestiones se seleccionaron tras la revisión de docu-
mentos como los de Brabender y Fallon (2013), Cantón, Cortés 
y Justicia (2007), Erera (2002), Golombok (2006, 2015), Loizaga 
(2010) o Pryor (2014), entre otros; y partiendo además de las su-
gerencias de dos profesionales especialistas en diversidad fami-
liar. Para este trabajo se han recogido solo las respuestas a 19 
cuestiones en las que se pregunta: “En qué grado consideras que 
se adaptan (es decir, que se desarrollan sin problemas) los hijos/as que 
crecen en las distintas modalidades familiares que se te presentan a con-

tinuación”. Seguidamente, se muestran las diferentes tipologías 
(en ítems diferenciados según la composición específica de sus 
miembros) de cada modalidad familiar (familias adoptivas y ho-
moparentales, divorciadas, reconstituidas, y nuclear). Por ejem-
plo, algunos ítems relacionados con el modelo de familia recons-
tituida son: cuando los hijos/as viven habitualmente con su madre y 
su padrastro; cuando los hijos/as viven habitualmente con su padre, su 
madrastra y los hijos/as de esta última…). Para la valoración se usó 
una escala tipo Likert de 10 puntos (0-Nada; 10-Totalmente). La 
modalidad nuclear se representa con un ítem, y las restantes no 
convencionales a través de diferentes estructuras que las repre-
sentan, seleccionándose las más comunes:

1.	 Adoptivas heterosexuales (3 ítems): monoparental con 
madre, monoparental con padre, biparental.

2.	 Adoptivas homoparentales (6 ítems): monoparental con 
madre lesbiana, monoparental con padre gay, biparental 
con pareja de madres lesbianas, biparental con pareja de 
padres gays, biparental con pareja de lesbianas (siendo 
una la madre biológica) y biparental con pareja de gays 
(siendo uno el padre biológico).

3.	 Monoparentales tras la separación según el tipo de cus-
todia (3 ítems): madre custodia, padre custodio, custodia 
compartida. 

4.	 Reconstituidas (6 ítems): con madre y padrastro; padre y 
madrastra; madre, padrastro y los hijos/as de él; padre, 
madrastra y los hijos/as de ella; madre y padrastro e hi-
jo/a común; y padre y madrastra e hijo/a común.

2.3. Procedimiento

Se contactó con el profesorado de los distintos cursos en los 
Grados de Maestro para solicitar la colaboración en el estudio, 
intentando que la participación fuera representativa de la pobla-
ción de referencia, en número y género del alumnado. El alumna-
do participó de forma voluntaria (garantizándose el anonimato), 
durante las clases y en el periodo lectivo. El tiempo empleado 
para completar el cuestionario osciló entre 30 y 40 minutos. 

2.4. Análisis de datos 

Se trata de un estudio cuantitativo de encuesta. Los análisis 
se realizaron sobre 19 ítems, y han consistido en: a) datos des-
criptivos, medias (M) y desviaciones típicas (DT) para cada es-
tructura; y b) contrastes de muestras relacionadas para pruebas 
no paramétricas, mediante la t de Wilcoxon, y el grado del efecto 
(r) de dichos contrastes entre las distintas estructuras exploradas.

Resultados

Los descriptivos y los valores de los contrastes relativos a las 
distintas estructuras analizadas, para las modalidades de adop-
ción y de reconstitución, se presentan en las tablas 1 y 2, respec-
tivamente. Los resultados muestran que, en términos generales, 
todas las fórmulas familiares son aceptadas por los participantes 
como contextos válidos para la infancia, con promedios aproxi-
mados al 5 o superiores. De acuerdo con lo esperado, continúa 
la percepción de supremacía de la familia nuclear, que obtiene la 
expectativa de adaptación infantil más elevada (M= 9,21) y con 
mayor consenso (DT= 1,15). 

En este sentido, se observan diferencias significativas de la 
modalidad nuclear frente a las distintas estructuras adoptivas 
exploradas: con pareja adoptiva heterosexual (z= -5,70; p<,000; r= 
,38); madre heterosexual (z= -9,81; p<,000; r= ,66); pareja de ma-
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dres lesbianas (z= -9,92; p<,000; r= ,67, ); padre heterosexual (z= 
-10,26; p<,000; r= ,69); pareja gay (z= -10,11; p<,000; r= ,68); madre 
lesbiana (z= -10,82; p<,000; r= ,73); padre gay (z= -10,93; p<,000; r= 
,73); pareja de madres lesbianas, siendo una madre biológica (z= 
-10,94; p<,000; r= ,73); y pareja gay, siendo uno padre biológico 
(z= -11,12; p<,000; r= ,75). En todos los casos, el tamaño del efecto 
de las diferencias significativas es grande, excepto el contraste 
con pareja adoptiva heterosexual, que es mediano.

Centrándonos ahora en el análisis de las diferentes configu-
raciones adoptivas (ver Tabla 1), la estructura biparental hetero-
sexual emerge como la siguiente más valorada, tras la nuclear, 
con grados del efecto grandes. Con diferencias significativas se 
encuentran después las fórmulas adoptivas compuestas solo por 
mujeres como progenitoras, ya sea en su versión de madre adop-
tiva heterosexual o pareja de lesbianas, respecto a las restantes 

configuraciones, salvo en el caso de la pareja de lesbianas que no 
se diferencia significativamente del padre heterosexual. En estos 
casos, los grados del efecto observados son mayoritariamente 
medianos y grandes, salvo los contrastes de madre heterosexual 
con pareja de padres gay, o pareja de madres lesbianas con pare-
ja gay y con madres lesbianas cuando una guarda vínculo bioló-
gico, en los que el efecto es pequeño. Le siguen en predicción de 
adaptación las conformadas solo por hombres en su versión de 
padre adoptivo heterosexual o la pareja gay, con grados del efec-
to pequeños y medianos. A continuación, aparecen las estructu-
ras monoparentales con madre lesbiana o con padre gay, y pareja 
de madres lesbianas y pareja de padres gay donde un miembro 
tiene vinculación biológica con el hijo/a. En estas dos últimas la 
expectativa de menor adaptación recae en la pareja gay, con un 
efecto mediano. 

Tabla 1.  
Medias (M) y desviaciones típicas (DT), y diferencias del grado de adaptación infantil, en las distintas estructuras familiares adoptivas

Estructura explorada M (DT) Estructura de contraste z r

Padre y madre heterosexuales
8,59 (1,78)

madre heterosexual -8,02*** ,54

dos madres lesbianas -7,88*** ,53

padre heterosexual -8,79*** ,59

pareja padres gays -8,23*** ,55

madre lesbiana -9,29*** ,62

padre gay -9,63*** ,65

pareja madres lesbianas (una madre biológica) -9,00*** ,60

pareja padres gays (uno padre biológico) -9,46*** ,63

Madre heterosexual
7,74 (1,92)

pareja madres lesbianas n.s. -

padre heterosexual -4,16*** ,32

pareja padres gays -3,12** ,21

madre lesbiana -7,08*** ,51

padre gay -7,18*** ,50

pareja madres lesbianas (una madre biológica) -5,17*** ,35

pareja padres gays (uno padre biológico) -6,13*** ,41

Pareja madres lesbianas
7,53 (2,10)

padre heterosexual n.s. -

pareja padres gays -3,04** ,20

madre lesbiana -5,31*** ,36

padre gay -5,52*** ,37

pareja madres lesbianas (una madre biológica) -3,59*** ,24

pareja padres gays (uno padre biológico) -4,81*** ,32

Padre heterosexual
7,49 (2,01)

pareja padres gays n.s. -

madre lesbiana -4,65*** ,31

padre gay -4,96*** ,33

pareja madres lesbianas (una madre biológica) -3,30** ,22

pareja padres gays (uno padre biológico) -4,39*** ,31

Pareja padres gays
7,37 (2,26)

madre lesbiana -3,20** ,21

padre gay -3,60*** ,24

pareja madres lesbianas (una madre biológica) -2,10* ,14

pareja padres gays (uno padre biológico) -3,05** .23

Madre lesbiana
7,08 (2,17)

padre gay n.s. -

pareja madres lesbianas (una madre biológica) n.s. -

pareja padres gays (uno padre biológico) n.s. -
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Siguiendo con el análisis de las expectativas de adaptación in-
fantil, tras el valor obtenido por la estructura adoptiva biparental 
heterosexual, se observa como la siguiente más favorable, la mo-
noparental con custodia compartida (z= -3,00; p<,01; r= ,20), con un 
grado del efecto pequeño. Por otra parte, en los casos explorados 
de separación/divorcio, las expectativas son significativamente 
mejores (z= -7,97; p<,000; r= ,54) en la situación de custodia com-

partida (M= 8,18; DT= 1,89) frente a la custodia exclusiva de la ma-
dre (M= 6,61; DT= 1,97), y también del padre (M= 6,13; DT= 1,85) 
(z= -9,76; p<,000; r= ,66). Estos resultados se asocian con efectos 
grandes. Además, de acuerdo con la preferencia esperada por la 
figura femenina, se obtiene una expectativa de mayor adaptación 
en la custodia exclusiva de la madre frente a la del padre (z= -5,97; 
p<,000; r= ,40), con un grado del efecto moderado.

Padre gay
7,07 (2,09)

pareja madres lesbianas (una madre biológica) n.s. -

pareja padres gays (un padre biológico) n.s. -

Pareja madres lesbianas (una 
madre biológica)

7,05 (2,24)
pareja padres gays (un padre biológico)  -4,09*** ,30

Pareja padres gays (un padre 
biológico)
6,90 (2,23)

Nota: n.s.= No significativo *p<.05; **p<0,01; ***p<0,001. Grado del Efecto: pequeño <.3; mediano ≥.3 y <.5; grande ≥.5

Tabla 2.  
Medias (M) y desviaciones típicas (DT), y diferencias del grado de adaptación infantil, en las distintas estructuras familiares reconstituidas

Estructura explorada M (DT) Estructura de contraste z r

Con padrastro
6,37 (1,94)

con madrastra -6,00*** ,40

con padrastro y nuevo hijo/a común -4,35*** ,30

con madrastra y nuevo hijo/a común -5,40*** ,36

con padrastro y sus hijos/as -9,64*** ,65

con madrastra y sus hijos/as -9,53*** ,64

Con madrastra
5,81 (1,84)

con padrastro y nuevo hijo/a común n.s. -

con madrastra y nuevo hijo/a común -2,43* ,16

con padrastro y sus hijos/as -5,58*** ,37

con madrastra y sus hijos/as -7,78*** ,52

Con padrastro y nuevo hijo/a común
5,77 (2,15)

con madrastra y nuevo hijo/a común -3,69*** ,25

con padrastro y sus hijos/as -4,46*** ,31

con madrastra y sus hijos/as -5,68*** ,38

Con madrastra y nuevo hijo/a común
5,52 (2,18)

con padrastro y sus hijos/as -2,63** ,18

con madrastra y sus hijos/as -4,39*** ,30

Con padrastro y sus hijos/as
5,18 (1,97) con madrastra y sus hijos/as -3,01** ,20

Con madrastra y sus hijos/as
4,95 (2,00)

 Nota: n.s.= n.s.= No significativo *p<.05; **p<0,01; ***p<0,001. Grado del Efecto: pequeño <.3; mediano ≥.3 y <.5; grande .≥5

Las familias reconstituidas alcanzan las expectativas de adap-
tación infantil más bajas y alejadas de las familias nucleares (ver 
Tabla 2). En este sentido, se observan diferencias significativas, 
con grado del efecto grande, al contrastar la modalidad nuclear 
frente a las distintas estructuras reconstituidas exploradas: con 
padrastro (z= -11,95; p<,000; r=,81); madrastra (z= -12,50; p<,000; 
r= ,84); padrastro y nuevo hijo/a en común (z= -12,27; p<,000; r= 
,83); madrastra y nuevo hijo/a en común (z= -12,40; p<,000; r= ,84); 
padrastro y sus hijos/as (z= -12,67; p<,000; r= ,85); y madrastra y 
sus hijos/as (z= -12,66; p<,000; r= ,85). 

Entre las familias reconstituidas analizadas, la estructura con 
padrastro obtiene el mayor valor de adaptación infantil, a dife-

rencia de las restantes, y similar a las dos modalidades de cus-
todia en solitario, con grados del efecto grandes y medianos. Le 
sigue en orden decreciente la reconstitución con madrastra, con 
padrastro y nuevo hijo/a común, y con madrastra y nuevo hijo/a 
en común. En estos casos los efectos son principalmente media-
nos y uno grande, salvo lo observado entre la estructura con ma-
drastra, con madrastra y nuevo hijo/a en común; esta última, con 
padrastro y nuevo hijo/a en común; y con madrastra y nuevo 
hijo/a en común, con padrastro y sus hijos/as, donde los efectos 
son pequeños. A continuación, encontramos la conformada por 
el padrastro y sus hijos/as y, por último, la de la madrastra y sus 
hijos, con un tamaño de efecto pequeño.
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Discusión

En las últimas décadas, y tras los numerosos cambios legales, 
económicos, culturales y sociales acaecidos en España, el concep-
to de familia ha ido dando cabida a nuevas modalidades familia-
res, conformándose así el concepto actual de diversidad familiar 
(Erera, 2002). Ahora, ser familia ya no implica la necesidad de 
matrimonio, tener hijos/as, o poseer vínculos biológicos con la 
descendencia. Tampoco requiere que el hogar esté encabezado 
por dos personas adultas, que sean heterosexuales, o que com-
partan un mismo origen cultural. Así, las distintas modalidades 
familiares se hacen cada vez más visibles, construyendo una rea-
lidad social que se presenta, cuanto menos, compleja y heterogé-
nea. No obstante, el conocimiento sobre las dinámicas y los retos 
de las diferentes fórmulas familiares está aún poco difundido, 
lo que ha propiciado la asunción de prejuicios sobre la capaci-
dad de las familias no convencionales para la paternidad/mater-
nidad. Estos mitos, aún muy arraigados en la sociedad, limitan 
la plena aceptación de algunos modelos familiares pues, obvia-
mente, resulta más fácil visibilizarlos que normalizarlos (Abril 
y Peinado, 2018). La escuela cobra especial relevancia para im-
pulsar dicho cambio. Sin embargo, el profesorado, al igual que 
otros agentes sociales, se apoya frecuentemente en esos mitos y 
prejuicios para valorar a las familias alternativas y formular pre-
dicciones sobre sus hijos, que no siempre se ajustan a la realidad  
(Bliss y Harris, 1999). 

En este sentido se ha planteado el primer objetivo de este es-
tudio que consiste en explorar las expectativas del estudiantado 
actual de los títulos de Maestro respecto a la adaptación infantil 
en diferentes familias. Los resultados confirman que, en general, 
los maestros en formación muestran posturas moderadas, y una 
visión menos prejuiciosa, en comparación con lo observado en 
estudios previos (Maney y Cain, 1997). Así, todas las fórmulas 
familiares son aceptadas como contextos válidos para la infan-
cia, lo que indicaría que los estereotipos se están matizando, de 
acuerdo con lo que habíamos esperado. No obstante, prevén más 
problemas en el alumnado procedente de las familias reconsti-
tuidas, seguidas de las separadas/divorciadas con custodias ex-
clusivas, y algo menos en las familias establecidas por adopción, 
especialmente en las homoparentales y la encabezada por un pa-
dre heterosexual. Este resultado más favorable asociado a la ho-
moparentalidad también lo observaron Averett y Hedge (2012) 
en docentes en formación, y Morgado et al., (2009) en el profeso-
rado en activo más joven, en comparación con el de mayor edad. 
La mayor familiaridad y contacto de estas poblaciones con per-
sonas homosexuales y/o familias homoparentales, especialmente 
en su entorno cercano, puede haber contribuido al cambio de 
percepción (Toro-Alfonso y Varas-Díaz, 2004).

Estos resultados suponen una noticia positiva porque indi-
carían una progresiva aceptación de la ineludible diversidad fa-
miliar (García-Pérez et al., 2011). No en vano, esta obligación se 
reconoce en los principios y fines de la educación desde la LOE 
(Ley Orgánica 2/2006, de Educación de 3 de mayo) y la LOMCE 
(Ley Orgánica 8/2013, para la Mejora de la Calidad Educativa de 
9 de diciembre) que destacan, entre otros aspectos, la obligación 
de promover la equidad en la educación y la igualdad de opor-
tunidades para todo el alumnado, evitando el trato discriminato-
rio; y la necesidad de impulsar, además, la tolerancia y el respeto 
hacia la diversidad. Por otra parte, las órdenes ECI/3854/2007 y 
ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, que establecen los requisitos 
para la profesión de Maestro en Educación Infantil y Primaria, 
respectivamente, destacan como competencias la atención al 
alumnado y sus familias, respondiendo a sus necesidades edu-
cativas singulares. 

Para el ejercicio de dichas competencias, la escuela puede ac-
tuar desde varias vertientes: a) Recoger y visibilizar la diversidad 
familiar; b) trabajar como escuela inclusiva, para que el alumna-
do y sus familias se sientan aceptadas y valoradas positivamente, 
con independencia de su modelo familiar, encontrando en ella 
referentes de su propia realidad (Ceballos, 2009); c) coordinarse 
con las familias para dar coherencia a los procesos educativos y a 
los valores que se transmitan en ambos contextos, facilitando así 
el desarrollo personal, socio-emocional y cognitivo de su alum-
nado (Oliva y Palacios, 2005); y d) apoyar al alumnado y a las fa-
milias que enfrentan dificultades y tránsitos familiares relevan-
tes, ayudándoles a entender de forma más objetiva determinadas 
realidades, e informándoles sobre fuentes de apoyo externas e 
internas que puedan mitigar sus problemas (Hayman, 2008). 

Para que la escuela pueda cumplir adecuadamente con di-
chos cometidos deberá superar varios escollos. Primero, conse-
guir información de la familia que ayude a entender sus retos 
particulares que pueden explicar determinados comportamien-
tos del alumnado. Esto no siempre es posible porque algunas 
familias lo evitan por miedo a que la escuela pueda estigmatizar 
a sus hijos como efecto de los prejuicios (Casper, Schultz y Wic-
kens, 1992). Segundo, que la escuela y las familias reconozcan el 
beneficio de una actuación colaboradora y coherente entre am-
bos. Tercero, que el profesorado esté preparado para entender 
las realidades familiares de su alumnado, y se haya liberado, 
además, de prejuicios sin fundamento. Y cuarto, que el profeso-
rado no transmita creencias y actitudes sesgadas y prejuiciosas 
al alumnado y/o a sus familias, y contribuir así a la verdadera 
inclusión de la diversidad familiar.

Haber nacido a las puertas del siglo XXI, pudiendo ver de 
forma más natural la diversidad, ha ayudado a mitigar los este-
reotipos de nuestros participantes y, posiblemente, a ajustar tam-
bién su conocimiento al respecto. Por ejemplo, conocer casos de 
homoparentalidad con buena adaptación familiar favorece que se 
relativicen prejuicios sin base objetiva. También puede contribuir 
a ello la legalización del matrimonio de personas del mismo sexo, 
así como la visibilización de la coparentalidad homosexual a tra-
vés de parejas famosas. Asimismo, la mayor incidencia actual de 
la ruptura familiar, de la reconstitución y de la adopción, cada 
una de ellas con su propia heterogeneidad y complejidad estruc-
tural, puede llevar a una óptica algo diferente a la de estudios 
anteriores. Por ejemplo, la familia adoptiva ha sido tradicional-
mente objeto de una visión tan positiva como la familia nuclear 
(Scanzoni, 2004). Sin embargo, hoy se admite su gran heteroge-
neidad en cuanto a retos y resultados de adaptación. 

Por todo ello, es necesario que el profesorado disponga de un 
mayor bagaje formativo acerca de los retos específicos que cada 
familia debe enfrentar, en función de su tipología. Por ejemplo, 
sus debilidades, sus fortalezas, las variables que imprimen efec-
tos en sus dinámicas y afectan a su adaptación, etc. (Golombok, 
2015). Las versiones muy pesimistas de su idoneidad, y también 
las muy optimistas, suponen visiones parciales de dichas fami-
lias. Al ignorar estas especificidades, la escuela podría desplegar 
acciones inadecuadas hacia ellas. Así, y aunque nuestros parti-
cipantes, al igual que los del estudio de Abril y Peinado (2018), 
siguen considerando la familia nuclear tradicional como el mejor 
entorno para el desarrollo infantil, es necesario que asuman que 
tampoco está exenta de dificultades. Cada modalidad familiar 
tiene sus propios desafíos, acompañados de luces y sombras 
(Erera, 2002), si bien todas comparten también importantes simi-
litudes (Golombok, 2015). 

Precisamente, para un análisis más específico de las expec-
tativas del profesorado en formación respecto a la adaptación 
de los hijos e hijas en familias diversas, se exploró, como se-
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gundo objetivo, cómo determinados aspectos relacionados con 
la complejidad de cada estructura familiar, podían afectar a sus 
apreciaciones. Para ello, se analizaron diferentes variantes de las 
familias no convencionales, como su condición biparental o mo-
noparental, el sexo de los progenitores, su orientación sexual, y 
la existencia o no de vínculo sanguíneo con los hijos e hijas. Los 
datos, en primer lugar, ponen de manifiesto que la biparentali-
dad heterosexual se relaciona con la expectativa de mayor adap-
tación de la descendencia, al igual que lo observado por Herbs-
trith et al., (2013). Así, después de la familia nuclear, el modelo 
más idóneo es la familia adoptiva heteroparental, seguido por 
la situación de custodia compartida donde ambos progenitores 
atienden las necesidades de sus hijos e hijas desde hogares di-
ferentes. Probablemente, el no disponer de un único hogar que 
facilite la estabilidad emocional y rutina cotidiana, en el caso de 
la ruptura, lleve a percibir de forma algo más positiva a la familia 
adoptiva heteroparental.

A continuación, le siguen en orden decreciente las restantes 
estructuras adoptivas monoparentales heterosexuales, o tam-
bién las conformadas por parejas lesbianas o gays, percibiéndo-
se entre estas fórmulas un mayor ajuste en la familia con una 
madre heterosexual y en la biparental lesbiana, en comparación 
con la biparental gay, aunque dichas diferencias lo son a modo 
de tendencia. En menor grado, aunque aún con valores clara-
mente moderados, aparecen las restantes estructuras adoptivas 
encabezadas por la monoparentalidad homosexual y las pare-
jas homosexuales con vínculo biológico con uno de los adultos. 
Curiosamente, cuando se da dicho vínculo biológico, se espera 
mayor adaptación en las parejas de lesbianas que en las de gays. 
En este sentido, atender  a la vinculación con los hijos e hijas por 
vía legal o biológica, genera predicciones diferenciadas sobre las 
relaciones con ellos (Mallon, 2000). 

Por último, en las familias reconstituidas los datos indican 
expectativas de más adaptación cuando en el hogar principal 
reside la madre, probablemente por la atribución tradicional 
de una mayor capacidad como cuidadora, y por la ausencia de 
las madrastras o de hermanastros/as (figuras menos aceptada); 
cuando se tienen nuevos hijos en común, quizás porque el nuevo 
hermano/a facilitaría la vinculación de los hijos/as del progeni-
tor con su nueva pareja; y en las estructuras menos complejas, 
probablemente porque habrá menos subsistemas de relaciones 
que afecten a la dinámica global. Estos resultados coinciden, en 
general, con algunos estudios que analizan las dinámicas de las 
familias reconstituidas (Ganong y Coleman, 2004; Pryor, 2014). 

La convivencia con los padrastros se puede percibir más positi-
va que con las madrastras porque suelen asumir roles secundarios 
(de amigo y mediador) de los hijos de sus parejas, mientras que las 
madrastras se implican más en su crianza y educación, pudiendo 
generar rechazo en los hijastros. Al margen de estos eventuales 
conflictos, para explicar por qué el modelo de la madrastra que 
aporta hijos propios a la convivencia familiar recibe la evaluación 
más negativa de todas, es inevitable recordar la figura absoluta-
mente peyorativa de la madrastra en el mito de la Cenicienta.

Por otro lado, tras la ruptura de la pareja, las familias enca-
bezadas por madres se perciben más favorecedoras de la adap-
tación de los hijos/as, de nuevo en sintonía con el estereotipo de 
la mujer como cuidadora universal. No obstante, se aprecia un 
importante avance en el reconocimiento del papel de los varo-
nes en el cuidado de sus hijos/as, reduciendo así la división de 
roles sexista en la familia (Bjorklund y Jordan, 2013; Morgado et 
al., 2009). De cualquier modo, algunos estudios afirman que los 
niños que crecen en familias monoparentales, tras una ruptura, y 
en las reconstituidas, son los que corren más riesgo (Golombok, 
2015). Esta visión se refleja en las expectativas de los participan-

tes del presente estudio, coincidiendo con las ideas encontradas 
por Guttmann y Broudo (1989) y Morgado et al., (2009)  en el 
profesorado en ejercicio. No obstante, no podemos olvidar que, 
además de la propia idiosincrasia de la modalidad y estructura 
familiar de la que hablemos, su dinámica y clima relacional son 
variables que determinan la adaptación de sus miembros (Go-
lombok, 2006). 

Pues bien, aunque se aprecia una visión más positiva hacia la 
diversidad familiar, consideramos que es necesario invertir ma-
yores esfuerzos de formación del profesorado para derribar pre-
juicios y desarrollar mayor conocimiento sobre dichas realidades 
(Maney y Cain, 1997). Valdemoros-San-Emeterio y Lucas-Molina 
(2014) destacan que el joven alumnado egresado de Educación 
Primaria reconoce la relevancia de colaborar con la familia. Este 
dato es esperanzador, pero, además, la formación también les 
debe permitir aceptar la diversidad familiar a través de una pro-
funda reflexión sobre sus retos específicos (Jones y Blendiger, 
1994; López et al., 2008). En nuestra opinión, la formación actual 
del profesorado resulta aún insuficiente para abordar la comple-
jidad familiar en las aulas. Aunque también, el profesorado debe 
asumir un compromiso de revisión de sus creencias y prácticas 
docentes, para fortalecer su propio cambio y hacer realidad la 
inclusión del alumnado al margen de su familia de procedencia 
(García-Pérez et al., 2011). Esta meta no puede quedar relegada al 
albur de la buena voluntad del profesorado, por ejemplo, por la 
mayor sensibilización de quienes viven circunstancias parecidas 
(Green y Schaefer, 1985; Rodríguez-Mena y Moreno, 2017). Ade-
más, si las familias perciben mayor apoyo y aceptación, quizás 
también opten por una comunicación más abierta que permitirá 
acciones más certeras y coordinadas.

Para finalizar, es imperativo comentar que este trabajo sólo 
supone una exploración general de las expectativas sobre la di-
versidad familiar del futuro profesorado de Educación Infantil y 
Primaria, para comprobar si las nuevas generaciones presentan 
posturas menos prejuiciosas respecto a la diversidad familiar. 
Ello no es óbice para reconocer que se necesitan más estudios, y 
más profundos, tanto con este profesorado en formación como 
con el que está en activo. Por último, es necesario valorar la for-
mación inicial y permanente del profesorado, y comprobar si 
realmente está contribuyendo a la consecución de estas compe-
tencias para su ejercicio profesional. 
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