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RESUMEN

Los logros escolares y la calidad educativa que reciben los menores dependen, en gran medida, de la actuacién que desarrollen los dos
primeros agentes de socializacion, la familia y el centro escolar. Los factores y condicionantes que operan diferencialmente en ellos
para contribuir a la formacion de los menores son variados y complejos. Sin embargo, la investigacion evidencia que la frecuencia y
calidad de las relaciones que se establezcan entre ellos contribuye a mejorar la eficacia educativa de ambos contextos y genera efectos
positivos en el desarrollo integral del alumnado y en su rendimiento escolar, facilitando asi la generacién de capital humano y social.
Este articulo incluye una revisiéon de algunos modelos tedricos en el estudio de la implicacion educativa familiar y de las relaciones
que cabe establecer entre los entre los centros escolares, las familias y las entidades comunitarias para promover esta colaboracion. En
concreto, se presenta: 1) Modelo Ecolégico Sistémico; 2) Modelo de Esferas Superpuestas de Influencia; 3) Modelo “Syneducation”; 4)
Modelo Causal y Especifico de Implicacién Parental; 5) Modelo Motivacional y de Conceptualizaciéon Multidimensional y 6) Modelo
Bipiramidal Jerarquizado. Se concluye subrayando los beneficios de esta alianza educativa para facilitar el adecuado logro escolar de
los y las estudiantes, su desarrollo integral, una convivencia mas positiva en el centro y en el hogar y, por tltimo, una mayor calidad
educativa.
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Theoretical models of family educational involvement: shared responsibilities between the school, the
family and the community

ABSTRACT

School achievements and the quality of education that children receive, rely heavily on the actions carried out by the first two agents
of socialization, the family and the school. There are varied and complex factors and constraints affecting these two agents and,
consequently, children&#39;s education. However, research shows that the frequency and quality of the relationships established
between them helps improving the educational effectiveness in both contexts; thus, generating positive effects on children’s development
and on their school performance. It provides, then, human and social capital. This article reviews some theoretical models on family
educational involvement and on schools, families and communities collaboration. In particular, the article addresses: 1) Ecological
Systems Model; (2) Overlapping Spheres of Influence Model; (3) “Syneducation” Model; 4) Causal and Specific Model of Parental
Involvement; 5) Motivational and Multidimensional Construct Model, and 6) Hierarchic Bi-pyramidal Model. The article concludes
underlining the benefits of schools, families and communities partnership to facilitate the proper school achievement of students, their
full development, more positive coexistence both at school and at home and, finally, a greater educational quality.

Keywords: Home-school Partnership, family education, conceptual/theoretical frameworks, educational quality.

1. Introduccién (HoltIs-Unicef, 2017), a desarrollar en ellos competencias que les
permiten desenvolverse de modo auténomo y eficaz (Robledo y

La sociedad globalizada y de la informacién y la comunica- Garcia, 2011). En este cometido la familia no se encuentra sola
cién que caracteriza actualmente a los paises desarrollados exige sino que cuenta con la colaboracién de instituciones, servicios

alos ciudadanos una constante adaptacion (Gertrudis, Gértrudix y entidades educativas y sociales (Alvarez y Martinez-Gonza-
y Alvarez, 2016; Ramos y Arévalo, 2018). La familia contribuye, lez, 2017b; Alves, Assis, Martins y Da Silva, 2017; Rodrigo et al.,

como agente de socializacion primario (Alvarez y Martinez-Gon- 2015), entre las que destacan los centros escolares. Estos agentes
zalez, 2017a) y maxima responsable de la educacion de sus hijos de socializacién secundaria (Moreno, 2002), de darse las condicio-
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nes adecuadas, pueden contribuir a compensar desigualdades
sociales y a fomentar la inclusion y la equidad (Ainscow, 2016;
Parra, 2011; Simoén, Giné y Echeita, 2016).

Esta complementariedad educativa se vera reforzada en la
medida en que los centros escolares promuevan relaciones de
colaboracién con las familias, que faciliten su implicacién en el
proceso educativo y de aprendizaje de sus hijos e hijas (Gartu,
2017). Las investigaciones realizadas al respecto indican que en-
tre los beneficios que cabe destacar de esta relacién sobresalen el
fomento de la inclusién (Deslandés, 2015), la adaptacion escolar
y social del alumnado (Coe, Davies y Sturge-Apple, 2017), la me-
jora de su rendimiento académico (Valle et al., 2018), el ajuste psi-
cosocial, sobre todo en los y las adolescentes (Alvarez et al., 2015;

J[iménez y Moreno, 2015), o la pgevencién del abandono, del
absentismo y del fracaso escolar (Alvarez y Martinez-Gonzalez,

2016; Fernandez-Zabala, Gofii, Camino y Zulaika, 2016; Méndez
y Cerezo, 2018). Por ello, se entiende esta cooperacién como una
estrategia para conseguir una educacién de los y las menores de
calidad y para generar, en consecuencia, capital humano, social y
cultural en la sociedad (De la Riva y Moreno, 2018).

Sin embargo, en ocasiones se observa en los centros escola-
res una actitud ambivalente hacia las familias (Alvarez, 2006),
caracterizada, por una parte, por percibirla como aliada clave en
la consecucion de los objetivos educativos con respecto al alum-
nado, y, por otra, por un sentimiento de intrusién en el ejerci-
cio profesional docente (Rivas y Ugarte, 2014). Por otra parte,
se advierte cada vez mas que en las entrevistas tutoriales con
el profesorado, los padres y madres tienden a esperar informa-
cion sobre pautas educativas a utilizar con sus hijos e hijas para
ejercer eficazmente su rol parental (Redding, 2006) y poder con-
tribuir adecuadamente a su desarrollo personal y escolar (Mar-
tinez-Gonzalez y Pérez, 2006; Rodrigo et al., 2015; Rodrigo, Mar-

tinez-Gonzalez y Rodriguez-Ruiz, 2018). Por ello, y en respuesta
al principio de subsidiariedad en educacion (Aguilera y Rodri-

guez, 2010), parece obvio que tanto los centros escolares como
las familias necesitan cooperar para procurar la mejor educacion
de los menores. El modo en que esta cooperacion se materializa
ha sido analizada desde distintas perspectivas y aproximaciones
tedricas que se exponen a continuacién: 1) Modelo Ecolégico Sis-
témico; 2) Modelo de Esferas Superpuestas de Influencia; 3) Mo-
delo “Syneducation”; 4) Modelo Causal y Especifico de Implica-
cién Parental; 5) Modelo Motivacional y de Conceptualizacion
Multidimensional y 6) Modelo Bipiramidal Jerarquizado.

2. Modelo Ecoldgico Sistémico del Desarrollo Humano (Bron-
fenbrenner, 1987)

De acuerdo con Intxausti (2010), la Teoria Ecoldgica del
Desarrollo Humano formulada por Bronfenbrenner (1987) se
fundamenta en los supuestos de la Teoria General de Sistemas
(Bertalanffy, 1968), desde la que se entiende que un sistema esta
integrado por un conjunto de elementos que interaccionan entre
si y que se influyen mutuamente. En el modelo Ecoldgico Sisté-
mico se destacan varios subsistemas ambientales que influyen en
el desarrollo del sujeto a través de las influencias directas o in-
directas que ejercen sobre él; destacando, ademas, la interaccion
entre estos subsistemas y el componente bidireccional de estas
relaciones (Bronfenbrenner, 1999).

La Figura 1 ofrece una representacién visual de este flujo de
relaciones en el que, mediatizado por el factor temporal —Time-,
se otorga especial relevancia al sujeto en desarrollo. Este queda
representado en el modelo con la letra “P” (sistema ontogenéti-
co, menor, alumno/a o hijo/a en el caso que nos ocupa), emer-
giendo entonces la denominacién de “Bioecoldgico” que permi-
te complementar asi la tradicional aproximaciéon ecoldgica de
este autor insistiendo en que “las propiedades de la persona y
del ambiente interactiian para producir constancia y cambio en
las caracteristicas biopsicoldgicas de la persona a lo largo de su
vida” (Gifre y Esteban, 2012, p.84). Como se advierte, el compo-
nente “Bio” incluye en el andlisis sistémico el plano bioldgico,
cognitivo, emocional y conductal del individuo.

Con ello, en la lectura e interpretacion de esta imagen desta-
can dos zonas claramente diferenciadas: la derecha, que ilustra el
conjunto de sistemas concéntricos propio del modelo Ecologico
(sistema ontogenético- P-; microsistema, exosistema, macrosiste-
ma y mesosistema) y la izquierda, centrada en una ampliaciéon
del citado microsistema. Asi, en este privilegiado escenario acon-
tecen interacciones e influencias bidireccionales entre el sujeto
en desarrollo y otros agentes de socializacién como las familias
y los centros escolares, aflorando en este intercambio dinamico,
como se desprende de la Tabla 1, objetos, elementos de naturale-
za simbdlica y personas junto al organismo biopsicosocial activo
al que se acaba de aludir (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner
y Morris, 1998).

De manera mas especifica, los distintos subsistemas a que se
hace referencia en este modelo se describen en la Tabla 1.

Macrosystem (Culture)

Figura 1. Modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner. Fuente: Hayes, O'Toole y Halpenny, (2017, p.23).
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Tabla 1.
Subsistemas que integran el Modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner

Sistema ontogenético. Definido como los rasgos fisico-bioldgicos
(sexo, edad...), cognitivos, emocionales, de personalidad, intere-
ses y expectativas, etc., especificos del sujeto en desarrollo. En el
caso del alumnado que presenta bajos rendimientos escolares se
advierte una baja autoestima (Calero, Choi y Waisgrais, 2010),
especialmente académica, desmotivacion ante el estudio y bajo
esfuerzo, atribuciones de fracaso a factores enddgenos en las chi-
cas -falta de habilidad o esfuerzo- y exdgenos en los chicos y las
chicas (labor docente o suerte- (Cerezo y Casanova, 2004).

Microsistema. Se trata de los entornos convivenciales mas
proximos donde la persona establece sus relaciones mas
tempranas, intimas y cercanas. Como ejemplos se apuntan la
familia y el centro escolar -comparferos, profesorado...- (Grau,
Pina y Sancho, 2011) si bien el ambito familiar parece ser el mas
determinante (Xu y Filler, 2008). En este andlisis del centro cabe
considerar indicadores como la dotacién de recursos e instala-
ciones, ratio y horario de clases, metodologia docente, sefias de
identidad del centro y curriculum escolar, criterios y sistemas de
evaluacion, liderazgo educativo y equipo de profesionales, parti-
cipacién familiar en los érganos de la institucion académica, etc.
(Marchesi y Pérez, 2003). Con ello, es urgente atender el modo
en que ambos agentes de socializacion se perciben y comunican
puesto que es justamente esta interseccion la clave del desempe-
fio psicopedagodgico y del éxito escolar.

Exosistema. Representa las influencias ejercidas sobre el sujeto
en desarrollo desde contextos formales e informales en los que
este no participa directamente. Como ejemplos que pueden con-
dicionar la calidad de la participacion parental en la educacion
de sus hijos e hijas adolescentes sobresale las particularidades
de la relacion con la familia extensa, amistades, idiosincrasia
del entorno laboral de los progenitores, vecindario, medios de
comunicacion, servicios sociales, de salud, justicia, etc. (Marti-
nez-Gonzélez y Alvarez, 2005; Garcia, Herndndez, Parra, y Go-
mariz, 2016).

Force B
Experience,
Philosophy,
Practices of
Family

..)I\_‘..

Force D
Experience,
Philosophy,
Practices of
Community

‘..I/.'*

Macrosistema. Aglutina el sistema de creencias, valores cultura-
les, costumbres, sistema econdémico, filoséfico-religioso, politico y
normas de un grupo social y cultural concreto. Es el sistema mas
distante de la persona en desarrollo (Diaz-Aguado, Martinez y Or-
donez, 2013) en que las conductas de esta se ven afectadas por este
escenario sistémico mediante un proceso de filtrado transversal
permanente a través de los diversos sistemas. Con ello, mas que
tratarse de un contexto especifico podria definirse como un am-
biente holistico (Martinez-Gonzalez y Pérez, 2004) que mediatiza
y otorga homogeneidad a los niveles citados con anterioridad.

Mesosistema. Refleja las interacciones e influencias reciprocas
que emergen entre dos o mas de los entornos o subsistemas cita-
dos anteriormente.

De entre estos subsistemas, destacamos en este estudio el
Mesosistema, entendido como el sistema de relaciones bidireccio-
nales entre los restantes sistemas; entre ellos los microsistemas
Familia y Centro Escolar, cuya interaccion y relacion positiva po-
sibilitara crear las condiciones adecuadas para favorecer el desa-
rrollo integral de los nifos y nifias. A ello contribuiran también
las caracteristicas del exositema, representadas por las circunstan-
cias de su entorno comunitario.

A estos subsistemas cabe afiadir el Cronosistema, que repre-
senta la dimension temporal en el modelo; hace referencia a las
condiciones sociohistoricas y a la evolucion cultural de la socie-
dad, asi como a las transiciones vitales del ser humano a lo largo
de su desarrollo evolutivo.

3. Modelo de Esferas Superpuestas de Influencia (Epstein, 1990)

Un importante volumen de investigaciones desarrolladas en
las tltimas décadas sobre las relaciones que cabe establecer entre
los centros escolares, las familias y las entidades comunitarias,
toman como referencia este modelo propuesto por Epstein (1990,
1995, 2011; Epstein et al., 2002), representado en la Figura 2.

Force C
Experience,
Philosophy,
Practices of
School

+7I-*

Force A

Time/Age/Grade level

Figura 2. Modelo de Esferas Superpuestas entre la Comunidad, las Familias y los Centros escolares. Fuente: Epstein ef al. (2002, p.117).
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Se trata de un enfoque global y holistico sobre la participa-
cion en el ambito escolar (Deslandes, 2015; Epstein, 2011) que in-
cluye cuatros esferas o contextos de aprendizaje (Intxausti, 2010)
caracterizados por interaccionar en torno a un espacio central re-
ferido al sujeto en desarrollo (estudiante): centro escolar, familia
y comunidad.

El modelo se asienta, entre otras, en tres premisas fundamen-
tales: 1) considerar al y la estudiante como el objetivo prioritario
de la relacién entre los tres contextos, buscando contribuir a su
éxito académico y a su desarrollo integral. Para ello se tienen en
cuenta, entre otras cosas, aspectos organizativos y metodoldgicos
del centro, programas curriculares y las caracteristicas de desa-
rrollo y competencias personales de los y las propios estudiantes
(Sudrez y Vélez, 2018); 2) reconocer el valor que tienen las relacio-
nes de colaboracidn entre el centro, las familias y las entidades co-
munitarias para generar efectos positivos no solo en el alumnado,
sino también en cada uno de los agentes implicados, optimizando
sus propios recursos y potencialidades. Por lo que respecta espe-
cificamente al centro escolar y a las familias, las investigaciones
sugieren mejoras en sus respectivas dindmicas de convivencia
interna (Alvarez vy Martinez-Gonzalez, 2017a, 2017b); y 3) iden-
tificar y actuar sobre factores o “fuerzas” que favorecen el acer-
camiento o distanciamiento entre los centros y las familias. Entre
estos factores se encuentran el tiempo disponible para dinamizar
esta relacion, la etapa escolar del alumnado y su edad (fuerza A) y
las experiencias, valores, filosofia y practicas tanto de las familias
(fuerza B), del centro escolar (fuerza C) y de la propia comunidad
(fuerza D) (Deslandes, 2001; Epstein, 2002, 2011) (ver Figura 2). La
naturaleza y sentido de estas fuerzas determinara la organizacion
e implementaciéon de un mayor o menor numero y calidad de ac-
tividades colaborativas entre ambos agentes educativos (Fernan-
dez-Zabala et al., 2016; Redding, 2006).

La finalidad primordial que se fija en este modelo es fomen-
tar la complementariedad, comunicacién y cooperacién entre los
tres contextos comentados para facilitar al estudiante su proceso
de aprendizaje y éxito escolar (Epstein y Sanders, 2006; Fletcher y
Silberberg, 2006); ello permitira prevenir el absentismo, el aban-
dono y el fracaso escolar. Para ello, Epstein (1987) establece seis
areas y practicas de colaboracion (Tabla 2), que aparecen contem-
pladas en un gran nimero de investigaciones, evidenciando su
validez y aceptacion internacional (Christenson y Reschly, 2010;

Deslandes, 2015; Epstein y Salinas, 2004; Epstein y Sheldon, 2002;
Hoover-Dempsey y Sandler, 1995; Intxausti, 2010, entre otros).

Tabla 2.
Areas de Cooperacién entre los Centros Escolares, las Familias y las Entidades
Comunitarias segtin el Modelo de Esferas Superpuestas (Epstein, 1987)

Area 1. Ayuda de los centros escolares a las familias para que
estas puedan cumplir con sus responsabilidades bdsicas respecto
a la educacion de sus hijos e hijas (Parenting). Remite al ofreci-
miento de una ayuda explicita a las familias en el ejercicio de su
rol parental, es decir, ante las funciones de crianza y educacién
de los hijos e hijas: comprensién de su desarrollo evolutivo, satis-
faccion de las necesidades fisico-bioldgicas, emocionales, mate-
riales (alimentacion, vestido, estudio), etc. Reflexionar sobre las

caracteristicas que definen a cada estilo educativo parental y sus
efectos en los y las menores_(Fuentes, Garcia, Gracia y Alarcon,
2015) adquieren protagonismo en esta modalidad participativa.

Area 2. Comunicacion (Communication). En este caso se alude
auna comunicacién bidireccional entre padres, madres, tutores
y docentes sobre cuestiones como el curriculum y la organiza-
cién escolar, caracteristicas personales de los hijos e hijas, pro-
greso académico de los y las estudiantes, expectativas forma-
tivas, caracteristicas sociodemograficas familiares, necesidades
parentales, etc.

Area 3: Voluntariado de las familias en actividades del centro
(Volunteering). Esta tercera variante remite a la participacion
voluntaria de la familia en actividades extraescolares, de aula,
complementarias o en otros eventos especiales promovidos des-
de la institucion académica. También se contempla aqui el inte-
rés de formar y actualizar al profesorado (Gonzélez, Garcia, Ruiz
vy Munoz, 2015) para trabajar con voluntariado o con entidades
que apoyen tanto a los estudiantes en su aprendizaje como al
centro escolar.

Area 4: Seguimiento del aprendizaje académico en casa (Lear-
ning at home). Supone promocionar la implicacién y ayuda pa-
rental en la realizacion de las actividades de aprendizaje del hijo
o hija, asi como los dialogos sobre la vida y jornada escolar, la
actitud parental de animo y motivacion ante el estudio, etc. (Hill.
v Tyson, 2009). Se apunta asimismo la posibilidad de que el co-
lectivo docente disefie actividades de aprendizaje para el hogar
que promuevan el intercambio, debate familiar, establecimiento
de normas y asuncion de responsabilidades en la realizacion de
las tareas escolares.

Area 5: Participacién de las familias en los 6rganos de decision
del centro (Decision making). Participacion familiar en los érganos
de decision y gestion del centro, como por ejemplo en el Consejo
Escolar. También se alude a la implicacion efectiva en las Asocia-
ciones de Madres y Padres (Sarramona y Rodriguez, 2010).

Area 6: Colaboracion con entidades comunitarias (Collaboration
with the community). Finalmente se contempla la coordinacion
de recursos y servicios en esta triada de agencias: familia, centro
docente y entidades del entorno. A modo de ejemplo, sobresale
el intercambio y relacién con otros padres y madres del mismo
entorno comunitario, la localizacién de recursos y servicios de la
comunidad que puedan servir de ayuda o interés a las familias
(actividades y organizaciones culturales, servicios sanitarios...)
e incluso la oferta de acciones formativas de capacitacion paren-
tal y orientacion educativa familiar (Martinez-Gonzélez, Rodri-
guez-Ruiz, Alvarez-Blanco, y Becedéniz-Vézquez, 2016).

En definitiva, este modelo orienta la praxis de las institucio-
nes escolares para fomentar una auténtica cooperacion con las
familias y con las entidades comunitarias para promover el éxito
académico del alumnado y la prevencién del fracaso y del aban-

dono escolar (Epstein y Salinas, 2004).

4. Modelo Syneducation para fomentar la implicacién paren-
tal en el proceso educativo de los hijos (Mylonakou & Kekes,
2005)

El término “Syneducation” ha sido introducido por Mylo-
naKou y Kekes (2005, 2007) fusionando las palabras “sinergia” y

“educacién”; su representacion se observa en la Figura 3.
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| Project: Syneducation (Synekpaidefsis) of Parents and Children |

Aim: The encouragement of participation of
parents in the education of their children

>
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design of new (forthcoming
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Figura 3. Modelo Syneducation para fomentar la implicacién parental en el proceso educativo de los hijos e hijas. Fuente: Mylonakou y Kekes (2005, p.3)

Se trata de un modelo de programa que pretende estimular
desde los centros escolares la implicacion parental en la edu-
cacion de sus hijos e hijas transformando potenciales actitudes
iniciales de los padres y madres de desinterés o indiferencia,
en una adecuada participacion y colaboracion con sus hijos e

En segundo lugar recoge las potenciales aportaciones de cada
agente para mejorar dicha cooperacién. Algunos ejemplos de
como desarrollar este proceso se encuentran en Martinez (1997);
Martinez-Gonzélez et al. (2000); Martinez-Gonzalez y Pérez
(2006); Martinez-Gonzalez, Rodriguez-Ruiz, y Gimeno (2010);
Martinez-Gonzélez y San Fabian (2002).

hijas en la realizacion de actividades educativas (Mylonakou vy
Kekes, 2007). Se concreta en la practica en tres fases progresivas
de accién e investigacion cuyas caracteristicas se resumen en la
Tabla 3.

Tabla 3.

Fase 2: Syneducation. Se insiste aqui en la importancia de que
exista una responsabilidad y participacion familiar en el proceso
de aprendizaje/educacion del menor, posibilitando la participa-
cién de padres, madres, hijos e hijas en actividades educativas
(alfabetizacion tecnoldgica, competencias comunicativas y emo-
cionales, habitos y técnicas de estudio).

Fases a considerar en el Programa Syneducation

Fase 1: Investigacion-accion colaborativa. Contempla primera-
mente un analisis diagnoéstico para identificar las necesidades de
cooperacion entre los centros docentes y las familias, implicando

Fase 3: Implicaciones y propuestas de futuro. Se cierra el circulo
por un lado, reflexionando sobre las implicaciones y aprendiza-
jes derivados de la experiencia y, por otro, con el enunciado de
futuras lineas de investigacion o programas de intervenciéon so-
bre las tematicas ya apuntadas.

tanto al profesorado, como a los padres, madres y al alumnado.
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De acuerdo con Mylonakou y Kekes (2005), los principales

resultados de este modelo son: a) los participantes adquieren ex-
periencia en la utilizaciéon de modelos de colaboracién, métodos
de investigacion, toma de decisiones conjunta y desarrollo de
habilidades de comunicacién; b) el profesorado muestra un es-
pecial interés por las dindmicas familiares y su repercusién en
el aprendizaje y educacion del estudiante; c) el alumnado incre-
menta su motivacion por el aprendizaje; y d) las familias hacen
mas consciente la importancia de apoyar el proceso de apren-
dizaje de sus hijos e hijas, evitando adoptar actitudes tanto de
indiferencia como de presion o supervision excesiva del hijo o
hija. En definitiva, el modelo promueve la reflexién sobre la im-
plicacion educativa familiar y la cooperacion entre los centros
escolares y las familias, facilitando que los padres y madres y el
profesorado puedan asumir nuevos roles tanto en su interaccion
como adultos, como en la que establecen con los menores (hijos,
hijas y alumnado). Se trata en ultimo término, de favorecer un
enriquecimiento mutuo entre las partes implicadas, reforzando
la comunicacién, empatia, confianza y apoyo reciproco, tal como
sugieren diversos investigadores (Martinez-Gonzélez y Pérez,

2004, 2006; Martinez-Gonzalez, Rodriguez-Ruiz y Gimeno, 2010;
Martinez-Gonzalez y San Fabian, 2002).

5. Modelo Causal y Especifico de Implicaciéon Parental (Hoo-
ver-Dempsey y cols., 1995)

Esta aproximacion tedrica se atribuye a Hoover-Dempsey y
colaboradores (1995). En lineas generales, este modelo preten-
de determinar los factores que explican que algunos padres y
madres se impliquen mads activa y frecuentemente que otros
en la educacion de sus hijos e hijas (Hoover-Dempsey, Walker
v Sandler, 2005). Se entiende la implicacién parental como un
proceso influenciado por factores vinculados tanto a los propios
padres y madres, como a los hijos e hijas y al centro escolar (Hoo-
ver-Dempsey v Sandler, 1995) (Figura 4), articulandose su anali-
sis en los siguientes cinco niveles: 1) decisiones basicas de impli-
cacion por parte de los padres y madres; 2) eleccion de la forma
de implicacion por parte de los progenitores; 3) mecanismos de
influencia de la implicacién parental en los resultados escolares
de los hijos e hijas; 4) variables moduladoras y 5) resultados del
alumnado (Hoover-Dempsey y Sandler, 1997; Walker, Wilkins
Dallaire, Sandler y Hoover-Dempsey, 2005).

Lalectura de este modelo se efecttia desde la parte inferior (Ni-
vel 1: Parental Involvement Decision) a la superior (Nivel 5: Child/
Student Outcomes), advirtiéndose que un progenitor tendera a

Child/Student Outcomes
Skills and Knowledge
Personal Sense of
Efficacy for Doing Well
in School

i

A

Parents’ Use of
Developmentally
Appropriate
Involvement Strategies

Tempering/Med

liating Variables

Fit between Parents’
Involvement Actions
& School Expectations

Mechanisms through Which
Parent Involvement Influences Child/Student Qutcomes
Modeling Reinforcement Instruction
Closed- Open-
Ended Ended

{

Parents’ Choice of Involvement Forms

Influenced by:
Specific Domains Mix of Demands Specific Invitations
of Parents’ Skills on Total Time & and Demands for
& Knowledge Energy from: Involvement from:
Other Employment Children  School/
Family Demands Teacher(s)
Demands

!

Parental Involvement Decision
(The Parent'’s Positive Decision to Become Involved)

Influenced by:
Parent’s Construction Parent's Sense of Efficacy for General Opportunities and
of the Parental Helping Children Succeed in Demands for Parental
Role School Involvement Presented by:
Influenced by: Influenced by: The Parent’s  Child(ren)’s
Direct Experiences Direct Experiences Child(ren) School(s)

Vicarious Experiences
Verbal Persuasion
Emotional Arousal

Vicarious Experiences
Verbal Persuasion
Emotional Arousal

Figura 4. Modelo Causal y Especifico de Implicacién Parental. Fuente: Hoover-Dempsey y Sandler (1995, p.311)
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implicarse cuando perciba que su actuacién pueda ser relevante
y significativa en la educacion de los y las menores, y cuando ade-
mas aprecie que tanto el centro escolar como sus hijos o hijas espe-
ran esta implicacion. Hoover-Dempsey vy Sandler (1997) focalizan
su investigacion en el desarrollo del primer nivel, revisando los
siguientes condicionantes en el grado de implicacién parental: 1)
interiorizacion del rol parental; 2) sentimiento de eficacia parental
para ayudar al hijo o hija a alcanzar el éxito educativo; y 3) oportu-
nidades y demandas de implicacién generadas tanto por parte de
los propios padres y madres, como del centro escolar y de los hijos
o hijas (Deslandes, 2001; Walker et al., 2005).

Por su parte, Hoover-Dempsey et al., 2001 y Walker, Hoo-
ver-Dempsey, Whetsel y Green (2005) formulan algunas propues-

tas a través de las que los padres y madres pueden apoyar eficaz-

Tabla 4.

mente a sus hijos e hijas en su proceso escolar; para ello, necesitan
el asesoramiento del profesorado y mantener relaciones con el
centro. Estas propuestas se clasifican en dos secciones (Tabla 4):
a) actividades que contribuyen a motivar a los nifios y ninas hacia
el estudio, que pueden ser desarrolladas en general por todos los
progenitores, con independencia de sus competencias culturales,
educativas, o de otro tipo, y b) estrategias que requieren conoci-
mientos por parte de los padres y madres sobre el proceso de de-
sarrollo de sus hijos e hijas y sobre el proceso de aprendizaje, asi
como de nociones sobre los contenidos curriculares. Para emplear
estas estrategias se precisara que el centro escolar y el profesorado
ofrezcan a las familias asesoramiento y pautas educativas a utili-
zar con sus hijos e hijas y promover en ellos y ellas el éxito escolar

(Grant y Ray, 2013).

Actividades y estrategias de implicacion parental en el proceso académico de los hijos e hijas

Seccion A: Actividades

e Interaccionar con el alumno/a, hijo/a y con el profe-
sorado sobre las tareas escolares.

®  Ofrecer unas condiciones fisicas y psicologicas opti-
mas para el desarrollo de las tareas escolares.

* Desarrollar una supervision general del proceso de
realizacion de las tareas escolares en el hogar.

* Apoyary ofrecer una respuesta ante posibles dudas
planteadas por el estudiante/hijo e hija al realizar
sus tareas escolares.

Seccion B: Estrategias

e Participar en los procesos y tareas escolares del
estudiante en el hogar.

e DParticipar en meta-estrategias disefadas para
crear un ajuste entre las tareas, habilidades,
destrezas y el conocimiento del estudiantado.

e Implicarse en procesos interactivos de apoyo y
orientacion que faciliten la comprension de las
tareas escolares.

e Participar en meta-estrategias que ayuden al es-
tudiante en el desarrollo de procesos de apren-
dizaje auténomo.

En definitiva, en el modelo que se acaba de revisar se vuelve
a constatar la importancia de que exista una comunicacion fluida
y bidireccional entre el centro escolar y las familias (progenitores
e hijos e hijas), considerando el impacto positivo que se produce
tanto en el rendimiento académico del alumnado, clima relacio-
nal que se respira en el centro educativo y en el desarrollo de
expectativas y actitudes parentales positivas hacia lo educativo y
la convivencia en el hogar.

6. Modelo Motivacional y de Conceptualizaciéon Multidimen-
sional (Grolnick y Slowiaczek, 1994)

Esta aproximacion tedrica es enriquecedora por abordar el
andlisis de la implicacion educativa familiar desde una perspec-
tiva ecoldgica, holistica y multidimensional, que se aleja de la
tradicional asociacién entre este término, la educacion formal y
ayuda parental prestada en las actividades de aprendizaje del
hijo e hija (Grolnick y Slowiaczek, 1994). Asimismo, ligando esta

idea con el rendimiento académico y aprendizaje en general,
Grolnick et al., (2007) insisten en este trabajo cooperativo, maxi-
me cuando la investigacion ha corroborado que ademas de con-
tribuir a una mejor autorregulacion del estudiante ante el apren-
dizaje, las dindmicas de aulas, centros escolares y familias que
fomentan la autonomia en el alumnado/hijo e hija contribuyen a
generar una mayor autopercepcion de autonomia, de competen-
cia personal y motivacion intrinseca en este o esta.

Se trata de un modelo de prediccién de la implicacién paren-
tal en la educacion de los hijos e hijas, considerando variables
demograficas y tres niveles de andlisis: individual, contextual
familiar y contextual escolar, que influyen de manera diferencial
en tres modalidades de implicacion parental: personal, cogniti-

vo-intelectual y escolar (Grolnick, Benjet, Kurowski y Apostole-
ris, 1997; Intxausti, 2010; Parra, 2011) (ver Figura 5). Segun los

estudios desarrollados por Grolnick y Slowiaczek (1994), las ma-
dres suelen mostrar niveles mas elevados de implicacion que los

padres en todas las modalidades mencionadas.

I Variables demograficas J

| N,

ACTITUDES NINO/A
PARENTALES
Eficacia Dificultad del
Padre/madre como hijo/a
maestro/a

CONTEXTO AULA
FAMILIAR
Estrés Actitudes docentes
Recursos familiares Conducta docente

Apoyo social

A ——

IMPLICACION PARENTAL
Escolar
Cognitiva
Personal

Figura 5. Factores hipotéticos de prediccion de la implicacion parental en la educacion de los hijos e hijas. Fuente: Elaboracion propia.
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El nivel de analisis de la esfera individual remite a las figu-
ras de los progenitores y de los hijos e hijas, revisando tanto las
creencias parentales de autoeficacia en el apoyo escolar a los hi-
jos e hijas, como la percepcion parental acerca de las conductas
de estos, en cuanto a obediencia, colaboracién, control, etc. Por
su parte, el nivel de analisis contextual familiar incluye, entre otros
aspectos, la vivencia (cantidad y calidad) de sucesos estresantes
en la unidad familiar, redes de apoyo social, disponibilidad e
idoneidad de los recursos familiares y la actitud de los progeni-
tores para fomentar la autonomia en los hijos e hijas (Grolnick
2009). Por ultimo, el nivel de andlisis contextual escolar se centra en
valorar la importancia concedida por el profesorado a la implica-
cién parental y la frecuencia con que se fomenta la colaboraciéon
con las familias desde el centro.

Por lo que respecta a las variables demogrificas contempladas
en este modelo, Intxausti (2010) y Parra (2011) indican que estas
predicen la implicacién parental cognitiva y escolar (mayor im-
plicaciéon cuando los padres y madres tienen un nivel social alto y
cuando conviven en familias biparentales), pero no la implicaciéon
personal. A su vez, las variables individuales parentales de auto-
eficacia percibida en el rol parental predicen la implicacion cogni-
tiva: mayor implicacién si existe una percepcién de rol materno
activo y eficaz. Las variables contextuales familiares también tie-
nen capacidad predictiva: se observa menor implicacién parental
cuando hay mas estrés parental y cuanto menores son los recursos
de las familias. Ademas, en alusién al ejercicio parental, Grolnick
y Pomerantz (2009) abogan por la influencia derivada de la estruc-

tura y control parental en tanto que ambas condicionan la auto-
nomia y sentimiento de competencia del hijo e hija, y consecuen-
temente su desarrollo y ajuste psicologico. Finalmente, por lo que
respecta a la capacidad predictiva del centro escolar, se requiere
planificar actividades de cooperacién con las familias tomando en
consideracion su realidad social y cultural para fomentar en ellas
una mejor actitud de colaboracién (Lopez, Ridao y Sanchez, 2004;
Rivas vy Ugarte, 2014; Simoén et al., 2016).

7. Modelo Bipiramidal Jerarquizado (Hornby, 1990)

El ultimo modelo objeto de analisis en este articulo concep-
tualiza la relacién entre el centro escolar y las familias desde un
enfoque comprensivo e integrador, resultante de la combinaciéon
de dos piramides que contemplan, de manera jerarquizada, los
recursos (parental contributions) y necesidades parentales (paren-
tal needs). De acuerdo con el modelo, la naturaleza de relaciones
que cabe establecer varia en funcién de dos ejes: tiempo de que
se disponga (parent/teacher time) y grado de especializacion que
se espera tanto de los propios padres y madres como del profe-
sorado en funcién de las tareas a realizar (parent/teacher expertise)
(Hornby, 1990, citado por Estévez, Jiménez y Musitu, 2007; Hor-
nby, 2000). Se trata de un modelo 1til al profesorado para fomen-
tar la relacion con las familias en la medida en que proporciona
un marco de actuacién variado, incluyendo desde propuestas de
politicas educativas hasta planes y programas de formacién de
padres y madres (Figura 6).

Necesidades de los padres
Tiempo del profesional /\ Nivel Especializacion
Algunos Apoyo
Consejo
Muchos Educacion
Seminarios a padres
Mayoria Coordinacién-Relacién
Reunién Profesor-Padres
Comunicacién
Todos o
Manuales sobre derechos y responsabilidades
Todos Informacién
Acerca de los intereses y capacidades de los nifios
Mavoria Colaboraciéon
Y Reforzando el trabajo escolar en casa
Muchos Recursos
Ayuda en el aula
A]gunos \ Politica/
Tiempo del profesional \/Nivcl de Especializaciéon Padres
Recursos de los padres

Figura 6. Modelo Bipiramidal Jerarquizado de Hornby (1990). Fuente: Estévez et al. (2007, p.71).

Tabla 5.
Recursos parentales que integran el modelo Bipiramidal Jerarquizado

Siguiendo las aportaciones de_Hornby (2000, 2011) y Rivas
(2007), entre los recursos y contribuciones que pueden aportar
los padres y madres a los centros se encuentran las mencionadas
en la Tabla 5.

Informacién. Se entiende que los padres y madres son la fuente
de informacion por excelencia sobre sus hijos e hijas en cuanto a
intereses, rutinas, motivaciones... Cuando estos datos se compar-
ten con el profesorado, la familia se siente escuchada y aprecia
un interés real hacia la educacion de su hijo o hija, lograndose
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también un desempefio profesional mas ajustado a las necesida-
des de los y las estudiantes y, por tanto, mas eficaz.

Colaboracién. En ocasiones, la ayuda parental se extiende mas
alla de este intercambio de informacién sobre el hijo o hija, desa-
rrollandose diferentes actividades de apoyo y complemento de la
labor docente por parte de los padres y madres como, por ejemplo,
fomentando la lectura en el hogar. Atendiendo a la diversidad fa-
miliar, se procurara que esta colaboracion de las familias pueda de-
sarrollarse conforme a sus posibilidades e intereses (Hornby, 2000).

Recursos. Otra valiosa contribuciéon de la familia consiste en
desarrollar actividades de ayuda y refuerzo al profesorado o a
otros progenitores en las que se precisa de un tiempo, habilida-
des, destrezas, o conocimientos especificos que el padre/madre
puede poseer en exclusividad. Con ello se cultiva la autoestima
de los padres y madres y el enriquecimiento cultural y social de
toda la comunidad educativa. En este punto, el autor del modelo
aconseja la adquisicion de habilidades de gestién y comunica-
cién por parte del profesorado.

Gestion y normativa. Este apartado remite a una implicacién
parental activa en temas burocraticos o de toma de decisiones
del centro (Rivas, 2007). Se trata de progenitores miembros de
alguna asociacién, organizacién, consejos, etc. relacionados
con el ambito educativo y que, por tanto, pueden compartir su
experiencia propia en un campo de saber (tedrico o empirico)
concreto. También se incluye aqui la colaboracion prestada por
algin padre y/o madre para redactar informes y/o articulos, im-
plementar talleres, etc.

Por otro lado, entre las necesidades parentales a contemplar
por los centros, formuladas por Hornby (2000) se encuentran las
enumeradas en la Tabla 6.

Tabla 6.
Necesidades parentales que integran el modelo Bipiramidal Jerarquizado

Comunicacion. Estamos ante una de las necesidades mas acu-
ciantes de los progenitores: el derecho a estar informados sobre
la marcha académica de sus hijos e hijas en el centro escolar: ren-
dimiento académico, comportamiento, posibles dificultades...
Asi, se intentara reforzar la confianza y cercania de las familias,
difundiendo la idea de “apertura real del centro a los padres/
madres” durante todo el curso escolar.

Coordinacion. Los padres y madres ven en los docentes una
fuente de respuesta a las inquietudes y preocupaciones que les
surgen con respecto a la educacién de sus hijos e hijas. Asi las
cosas, y aunque los encuentros personales familia-docentes sue-
len ser la modalidad mas recurrente para este intercambio in-
formativo, Hornby (2000) aconseja que el profesorado también
promueva encuentros formales e informales con las familias,
especialmente con aquellas que mas dificultad encuentran para
asistir al centro.

Educaciéon Familiar. Desde distintos foros se insiste en el in-
terés de dar respuesta a las dudas y demandas planteadas por
los padres y madres al afrontar la educacion de sus hijos e hijas
(L6pez et al., 2004; Martinez-Gonzalez, Alvarez y Pérez, 2010; Ri-
vas, 2007). Ante estas situaciones, uno de los agentes aliados es
el centro escolar a través de la organizacion de Escuelas de Fa-
milias, talleres o seminarios donde las familias intercambien sus
experiencias, preocupaciones, perspectivas, etc. (Martinez-Gon-
zélez, 2009).

Apoyo. Siendo cada vez mas elevado el niimero de padres y ma-
dres que demandan un asesoramiento en el ejercicio positivo de su
rol parental, las familias suelen demandar ayuda a la institucion
académica (Hornby, 2000). Se aconseja entonces que el profesorado
posea unas adecuadas habilidades de comunicacién para asesorar-
las o bien para derivarlas a otros profesionales especificos.

Tomando en consideracién los recursos y necesidades paren-
tales, citados por Hornby (2000), se puede efectuar una reflexion

y diagndstico del centro escolar en materia de colaboracion con
las familias, revisando las actividades que se promueven y cua-
les no, qué niveles de implicacion se estan obteniendo en cada
caso y qué grado de satisfaccion se ha alcanzado.

8. Conclusiones

Las familias y los centros escolares tienen un marcado pro-
tagonismo en la educacién de los menores, evidenciando la in-
vestigacion que la calidad de sus relaciones influye en su éxito
académico. Aun advirtiéndose en ambos contextos caracteristi-
cas y dindmicas diferentes de funcionamiento, ambos agentes
educativos comparten el objetivo comtin de fomentar las mejores
condiciones para su desarrollo integral. De ahi que sea necesario
promover iniciativas que dinamicen las relaciones entre las fami-
lias, los centros escolares, extendiendo también esta colaboracion
a las entidades del entorno comunitario (Sreekanth, 2010). Se
trata con ello de adoptar un enfoque eminentemente preventivo
mediante el que dar una respuesta de calidad educativa al alum-
nado, en especial a aquel que presenta dificultades de aprendi-
zaje (Robledo v Garcia, 2009), de adaptacion al centro, repeticion
de curso (Veiga et al., 2015) y que esta en riesgo de fracaso o de
abandono escolar (Alvarez y Martinez-Gonzalez, 2017b; Marti-
nez-Gonzalez et al., 2008). En este articulo se han presentado di-
versas aproximaciones tedricas (modelos) sobre como se pueden
entender y dinamizar tanto las relaciones entre los centros y las
familias, como la implicacion familiar en los procesos educati-
vos de los hijos e hijas (Gonzalez-Pienda y Nufiez, 2005) con una
doble aspiracion: 1) dotar a estos ultimos de mejores oportuni-
dades de promocién y desarrollo y 2) rentabilizar los recursos
invertidos a nivel profesional, material, econémico, de tiempos y
esfuerzo —dedicacion- (Méndez y Cerezo, 2018).

Efectuando un analisis comparativo entre la relaciéon de mode-
los expuestos, se entiende que dos de los principales aspectos en
que convergen los seis modelos revisados son, primeramente, la
constatacion de que la educaciéon se concibe como el producto re-
sultante de iniciativas, responsabilidades y esfuerzos compartidos,
al menos, por tres instancias: familia, centro escolar y entorno co-
munitario (Epstein, 2011). En segundo lugar sobresale la adopcion
de un enfoque sistémico conforme el cual los diferentes elementos
y agentes interaccionan, ejerciendo y recibiendo influencias mu-
tuas en un flujo constante de comunicacién y reacomodacion.

Asimismo, estas aproximaciones teodricas plantean la ejecu-
cion preliminar de un proceso de diagndstico o reflexién sobre
los componentes que integran cada modelo con el objetivo de
describir, explicar y comprender los indicadores y patrones en-
doégenos y exdgenos que son inherentes a la citada implicacion
educativa familiar. Con ello, tras este procedimiento se aspira a
identificar los factores de riesgo y proteccion que ayuden a po-
tenciar tanto el aprovechamiento y rendimiento académico como
a prevenir una prematura desercion escolar.

Por su parte, en las experiencias de cooperacion familiar a las
que se esta aludiendo, los centros escolares, las familias y la co-
munidad focalizan su atencién en la figura del estudiante/sujeto
en proceso de desarrollo y aprendizaje. Asi pues, las principales
discrepancias entre los modelos tedricos revisados en este arti-
culo radican en el orden de aparicién de los agentes participan-
tes y en el peso y protagonismo concedido a cada uno de ellos
en la comprension de la implicacion educativa familiar. En este
orden de cosas, los modelos “Motivacional y de Conceptualiza-
cion Multidimensional” y el “Causal y Especifico de Implicacion
Parental” difieren de las restantes aproximaciones tedricas en la
exhaustividad y notable concrecién con que se presentan y des-
criben sus elementos integrantes.
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Se concluye sefialando que solamente dos de los seis mode-
los analizados, el “Bipiramidal Jeraquizado” y el “Syneduca-
tion” contemplan como punto de partida la realizaciéon de una
deteccion de necesidades de los diversos agentes implicados, cir-
cunstancia que se valora como muy positiva al permitir ajustar
cualquier intervencién socio-psicoeducativa o propuesta de fo-
mento de la implicacién educativa familiar (Felizardo et al., 2016)
a la idiosincrasia de uno o varios espacios convivenciales, parti-
cipantes y, en consecuencia, a sus potencialidades, limitaciones
y demandas especificas de asesoramiento y/o apoyo (Estévez y
Musitu, 2016).

Como conclusion de todo lo expuesto, este articulo pone de
relieve el interés de abogar por una complementariedad de los
modelos tedricos desde los que se estudie la cooperacion entre
el ambito familiar, escolar y comunitario, insistiéndose en que
esta se construya cada dia (Malvar, 2007; Martinez-Gonzalez y
Alvarez, 2005) y sea considerado un tema prioritario en todas
los proyectos educativos de centro, en la practica cotidiana de
los centros escolares y, especialmente, en las politicas y acuerdos
educativos que se promulguen y adopten (Fernandez, 2018).
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