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1. Introduccion: el fenémeno del aislamiento
de las agencias educativas tradicionales

El objetivo fundamental de este trabajo de revisién es aproxi-
marnos a la prediccién y comprensién de la independencia de las
dos agencias educativas tradicionales: la familia y el centro escolar.
Resulta reiterativo recordar que los padres y las madres se impli-
can poco en la vida de la escuela, tanto en nuestro pais como en el
resto de Occidente. Aun maés lejana de la realidad actual se situaria
la pretensién de que la familia, la escuela y otros agentes comunita-
rios de educacién emprendieran la construcciéon de proyectos edu-
cativos conjuntos. Esta expectativa la vamos a rebajar en este arti-
culo, considerando Unicamente la aproximacién de los padres al
ambito educativo profesional de la escuela como una de las vias de
convergencia educativa y de potenciacién del desarrollo infantil.

Antes de acudir a la investigacidon predictiva e interpretativa
que nos pueda dar pistas sobre los factores asociados a la implica-
cién de los padres en la vida escolar, preferimos constatar el fené-
meno del aislamiento con algunos datos recientes. Estos se van a
referir tanto a la participaciéon de los padres como a la de los profe-
sores.

En primer lugar, la evidencia indica que los padres participan
escasamente en la vida escolar y, particularmente, a través de un
canal tan relevante como lo es el Consejo Escolar (Consejo Escolar
del Estado, 1996). Pero ademas, v de manera sorprendente, el 40% de
los padres y madres desconocen la existencia del Consejo Escolar y
el 58% ignora sus funciones (INCE, 1998). Sabiamos que la participa-
cion ha seguido una tendencia decreciente en la Ultima década, desde
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que en 1986 se celebraron las primeras elecciones a consejos escola-
res, pero no podiamos imaginarnos tal nivel de desconocimiento de
este organo colegiado de gestién. Tal vez debamos atribuir el declive
de la participacion al desencanto con el funcionamiento de los conse-
jos escolares (Ferndndez Enguita, 1993), pero esta atribuciéon sélo es
aplicable al sector de padres que desde el principio optaron por la
implicacién en el proceso de cogestion. Ademads, continuariamos sin
poder explicar las tasas pobres de participacién en la vida asociativa
del centro, que constituye una via legal de implicacion parental dis-
tinta a la del Consejo Escolar. Aproximadamente, la mitad de los
padres se limitan a pagar las cuotas de las asociaciones de padres y
madres (52%), pero sélo el 14% afirma que participa activamente en
ellas (INCE, 1998). En este mismo informe del Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién se pone de manifiesto la comodidad de esta
situacién para los padres, que se muestran conformistas y satisfechos.
Lo que estan haciendo, de hecho, es delegar funciones educativas en
los profesionales y, por otra parte, estdn favoreciendo el conflicto por
omisiéon. Padres y profesores tendrian que alcanzar un acuerdo sobre
los objetivos y los valores educativos, asi como sobre las estrategias
mas adecuadas para su consecucion. La inexistencia de esta negocia-
cién hace posible que, en muchos casos, surjan conflictos entre los
dos entornos educativos, con la consiguiente repercusién sobre el
desarrollo infantil.

Pero la familia no es la tinica responsable de la incomunicacion.
En el fenémeno intervienen dos partes, y en ambas se detecta una
escasa motivacion para la relacién y la negociaciéon. Como ha sena-
lado Martin Bris (1997) en las conclusiones de una encuesta a equi-
pos directivos, los profesores apenas se implican en la vida del cen-
tro y, légicamente, tampoco propician la participacién de otros
sectores. En trabajos realizados por nuestros alumnos, en los que se
ha encuestado a profesorado de la ciudad de Cérdoba, también
hemos verificado que una buena parte de los centros no organizan
actividades que incluyan la participacién familiar. Es més frecuente
que sean las asociaciones de padres y madres las que lleven a cabo
algunas actividades, si bien suelen ser de tipo puntual, de uno o dos
dias de duracién. Es decir, en estos colegios no se han disefiado ni
implementado programas sisteméticos de cooperaciéon escuela-fami-
lia. Esto no quiere decir que no existan experiencias innovadoras de
colaboracién en algunos centros espafioles. No obstante, esto no
resta importancia a la constatacién de una situacién general de inco-
municacién o de individualismo institucionalizado que afecta a la
mayoria de los colegios y de las familias.

En parte, el aislamiento de las dos agencias de debe a la pre-
sencia de elementos culturales diferentes. Aunque no es el momen-
to de revisar las diferencias entre ambos entornos, se sabe que los
padres y los profesores difieren, por ejemplo, en sus creencias y
valores (Oliva y Palacios, 1997), en sus pautas de comunicacién con
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los nifios (Groenendaal y col., 1997), en los juicios sobre las causas
de los problemas infantiles y sobre las estrategias de resolucién
(Dowling, 1996), y en factores més generales, tales como el papel del
grupo, la organizacién espacio-temporal, los sistemas de comunica-
cién y la ecologia y funcionalidad de los aprendizajes (Lacasa, 1997).
Todas estas variables nos pueden ayudar ya a comprender el distan-
ciamiento que hemos evidenciado anteriormente. Al mismo tiempo,
estdan sefialando la urgencia del inicio del trabajo conjunto de fami-
lias y escuelas porque la lejania de una y otra agencia crea aiin més
lejania. Por el contrario, el didlogo y la negociacién contribuirian a
ir cimentando una base comun de creencias, objetivos y valores.
Algunas de las necesidades de este proceso inicial de implicacién
las podemos entrever en los estudios que vamos a revisar a conti-
nuacion.

2. Las posibilidades de la alianza: su prediccion y comprension

La posibilidad y las ventajas de la cooperacién entre la escuela
y la familia han sido puestas de manifiesto desde diferentes marcos
conceptuales y avaladas por enfoques metodolégicos diversos. En
este apartado nos vamos a referir a dos de ellos. El primero es posi-
tivista y toma como criterio de la cooperacion los beneficios para los
logros cognitivos de los nifios. Generalmente, podriamos etiquetar
esta aproximacién como <«eficacista» —de hecho, la investigacién
sobre escuelas eficaces participa de este enfoque—. El segundo
marco es mas ecolégico y esta relacionado con una interpretacién
sistémica del hecho educativo. Consideramos que ambas aproxima-
ciones, aun con metas diferentes, nos dan pistas o son relevantes
para el disefio de pautas de accién que conduzcan a la construccién
de una alianza significativa entre el centro escolar y la familia. Otros
marcos y modelos de implicacién parental que no van a aparecer
aqui han sido revisados ya por otros autores (por ejemplo, Garcia-
Bacete, 1998) y no vamos a reiterar su exposicion.

2.1. Aproximacion predictivo-explicativa al estudio
de la implicacion parental

Existen numerosas revisiones de la literatura en las que se con-
cluye que la implicacién parental en la vida escolar es beneficiosa
para el rendimiento escolar y, en general, para el desarrollo infantil
(p. ej., Henderson y Berla, 1994; Swap, 1993). Por otra parte, las dis-
tintas generaciones de estudios sobre las escuelas eficaces han con-
cluido que la participacién de los padres es una de las caracteristi-
cas de las escuelas en las que los nifios rinden maés (Reynolds y col.,
1997). Estos centros educativos no son necesariamente los que aco-
gen a ninos de clase media, sino que la conexién entre eficacia y
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relacidon escuela-familia también se ha constatado en colegios catdli-
cos con poblacién afroamericana (Irvine y Foster, 1996) y, en general,
en colegios con poblacién poco favorecida (French, 1996). Si bien las
generaciones de estudios sobre escuelas eficaces se han desarrolla-
do fundamentalmente en Estados Unidos y el Reino Unido, a este
movimiento también pertenecen diversas investigaciones llevadas a
cabo en distintos paises europeos y asidticos, asi como en Australia.
Este hecho desvincula, en cierta manera, la generalizacion sobre la
potencialidad de la alianza padres-profesores del contexto en el que
se generan los datos que la apoyan.

La verificacién efectuada por los estudios positivistas acerca
de la relacién entre participacién parental y resultados escolares
—por otra parte, no muy original— esta apoyada en diferentes con-
ceptos tedricos. Uno de ellos es el de «comunidad funcional> (Cole-
man y Hoffer, 1987), en el que basan su investigacién Hofman y sus
colaboradores (1996). Estos autores se preguntan si este concepto
puede explicar las diferencias de eficacia que se han encontrado
en varios paises (Estados Unidos, Australia, Holanda, etc.) entre
colegios de primaria publicos y privados. En la comunidad funcio-
nal los padres se conocen y se comunican frecuentemente, y las nor-
mas sociales y la estructura social se encuentran fuertemente inte-
rrelacionadas. A través del sistema homogéneo de normas, una
comunidad de este tipo suministra un entorno consistente para la
socializacién y protege contra la influencia de valores conflictivos.
Hofman y col. investigan algunos factores de las redes parental e
institucional, que integran la comunidad funcional, que pueden
explicar el rendimiento. Los factores del nivel familiar que resulta-
ron significativos con respecto al rendimiento, y que mediatizaron
los efectos de sector (publico/privado) de los colegios, fueron dos:
1) el grado en que los padres con nifios en el mismo colegio se cono-
cen unos a otros, y 2) el conocimiento que los padres han adquirido
sobre el funcionamiento del colegio gracias a su actividad en el
mismo. Al nivel institucional, los factores significativos también fue-
ron dos: 1) la influencia de los miembros de la comunidad escolar
sobre las decisiones que toma el consejo, y 2) el énfasis de la politi-
ca escolar sobre la evaluaciéon y el control del rendimiento de los
estudiantes. Es importante resaltar que, aparentemente, el nivel ins-
titucional explica mejor las diferencias de rendimiento que el nivel
familiar. Nuevamente, los resultados sugieren que en el proceso de
toma de decisiones de los consejos escolares tendrian que estar
fuertemente implicados los miembros de la comunidad educativa y,
especialmente, los padres.

Desde las aportaciones teéricas del trabajo anterior, se deduci-
ria que los datos del INCE (1998) y del Consejo Escolar del Estado
(1996) sobre el conocimiento y participacién parental en los érganos
colegiados y en las asociaciones de padres, asi como las escasas
competencias decisorias que la legislacién de los paises europeos
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asigna a los 6rganos escolares de participacién (EURYDICE, 1997),
representan factores escasamente favorecedores de los logros infan-
tiles. Dado este estado de hechos, tal vez la cuestién méas practica
gue podriamos plantearnos seria la referida a los elementos que
intervienen en la decisiéon que toma un padre o una madre a favor
de implicarse de alguna manera en la vida escolar. Es decir, puesto
que se ha constatado suficientemente la inexistencia de una alianza
entre familia y escuela, asi como la potencialidad que ésta encierra
para el desarrollo de los nifios, la cuestién normativa inmediata
estaria relacionada con los pasos a seguir para alterar esta situa-
ciéon. Para ello, en primer lugar, habra que saber cudles son los fac-
tores que estan asociados a la implicaciéon parental inicial. Hoover-
Dempsey y Sandler (1995, 1997) yv Grolnick (Grolnick y Slowiczek,
1994, Grolnick y col., 1997) han abordado la respuesta a esta pregun-
ta de diferente manera.

Hoover-Dempsey y Sandler (1995) elaboran un modelo del pro-
ceso de implicacion parental y, en un trabajo posterior, desarrollan
el nivel 1 de dicho modelo (Hoover-Demsey y Sandler, 1997), revisan-
do la teoria psicolégica y la investigacion relevante (ver cuadro 1).
Los tres factores de este primer nivel que se consideran predictivos
de la decision parental de cooperacién con la escuela son los
siguientes: 1) la construccién parental de su rol en la vida del nifio,
2) la percepcién parental de la eficacia con la que pueden ayudar a
su hijo a tener éxito en el colegio, y 3) las invitaciones, demandas y
oportunidades que, en general, presentan los nifios y el colegio a los
padres para su implicacion. La amplia revisién de la investigaciéon
empirica que llevan a cabo les conduce a la formulacién de las
siguientes conclusiones: (1) la construccion positiva de rol a niveles
moderados o elevados parece esencial para una alta probabilidad
de implicacion: «yo deberia cooperar»; (2) la percepcion parental de
la eficacia en relacién a la ayuda en la escolarizacién de los hijos
tiene también una importancia fundamental, préxima a la del cons-
tructo anterior (por ejemplo, es probable que una fuerte percepcién
de eficacia, anadida a un nivel moderado de construccién de rol,
produzca una decisién positiva de implicacién): «yo puedo coope-
rar»; (3) es improbable que la percepcién de eficacia por si misma,
sin una construccion de rol moderada o fuerte, derive en una fuerte
decisién afirmativa de implicacién; y (4) las invitaciones, aun consti-
tuyendo el factor més débil, incrementan la probabilidad de una
decisidén positiva en varias combinaciones de los otros dos construc-
tos en niveles de moderados a débiles. Las invitaciones para la impli-
cacion, si se disefian bien, crean oportunidades para la construcciéon
social de roles parentales que incluyan la implicacién y una percep-
ciéon potenciada de eficacia.
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CUADRO 1

MODELO DEL PROCESO DE IMPLICACION PARENTAL
(Hoover-Demsey y Sandler, 1997, p. 4)

NIVEL 5 Resultados del nino/estudiante

Habilidades y conocimientos

Sentido personal de eficacia para hacerlo bien en la escuela

NIVEL 4 Variable smoduladoras/mediadoras
Uso parental de estrategas Ajuste entre las acciones
de implicacién de implicacion parental
evolutivamente apropiadas y las espectativas escolares
NIVEL 3 Mecanismos a través de los que la implicacién pnrenta}

influye sobre los resultados infantiles

Modelado Refuerzo Instruccion
NIVEL 2 Seleccién parental de las vias de ilnplicaci'éﬁ,.i'_nqui'_"i,ig.l'mr; -
Dominios especificos | Mezcla de demandas Demandas
de habilidades sobre el tiempo e invitaciones
y conocimiento y la energia total especificas
parental de los padres para la implicacién
(familia, empleo) originadas

en los nifios
y en el colegio

NIVEL 1 Decision basica de implicacion de los padres, influida por
La construccion El sentido parental Demandas
de los padres de eficacia e invitaciones
de su rol parental para ayudar generales
a su hijo/a a tener para la implicacion
éxito en la escuela originadas

en los nifos
y en el colegio

Por su parte, Wendy Grolnick (Grolnick y Slowiczek, 1994, Grol-
nick y col., 1997), desarrolla empiricamente un modelo diferente que
contiene factores de distintos niveles de inclusividad (individual,
contextual e institucional) que predicen la implicacién parental en
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la escolarizacién de los hijos. En segundo lugar, contemplan la rela-
cién de los factores situados en estos niveles con tres tipos de impli-
cacién parental: conductual (grado en que los padres participan en
actividades del colegio y domésticas), cognitiva-intelectual (medida
en que los padres exponen al nifio a actividades estimuladoras del
desarrollo intelectual) y personal (grado en que los padres se inte-
resan por conocer y estar al corriente de cémo le va al nifo en el
colegio). La siguiente figura muestra el modelo hipotético.

VARIABLES DEMOGRAFICAS I

ACTITUDES N CONTEXTO
PARENTALES B FAMILIAR SLEe
Eficacia Dificultad del Estrés Actitudes docentes
Padre/madre como hijo/a Recursos Conducta docente
maestro/a familiares

Apoyo social

. IMPLICACION PARENTAL

= Escolar
Cognitiva
Personal

FicUura 1.—Factores hipotéticos que predicen la implicacion parental
en la escolarizacion infantil (Grolnick y col., 1997, p. 541).

Entre las variables demograficas, Grolnick y col. (1997) conside-
ran la posicién socioeconémica y la configuracion familiar (familias
monoparentales, familias biparentales). En cuanto a las variables
individuales (de los padres y del hijo/a), miden las actitudes de las
madres hacia su rol como profesoras de sus hijos y los niveles de
eficacia percibida (la muestra consta de 209 madres). Estas dos varia-
bles son combinadas en el andlisis, que muestra la siguiente figura,
en una sola: actitudes parentales. La dificultad del hijo/a se refiere
a la percepcion parental de la conducta infantil en diversas dimen-
siones (compliancia-obediencia, implicacién positiva, etc.). Las varia-
bles de contexto familiar son tres: 1) cantidad de eventos vitales
estresantes, 2) adecuacién de los recursos familiares, y 3) apoyo
social. A causa de la considerable relacién inversa entre las varia-
bles 1 y 2, éstas son resumidas en una sola en el andlisis de regre-
sién: contexto dificil. Por tdltimo, las variables institucionales se resu-
men en dos: 1) actitudes docentes hacia la importancia de la
implicacién parental, y 2) frecuencia con la que los profesores solici-
tan la implicacién parental de diversas maneras. Ambas variables
correlacionan muy significativamente, por lo que se reducen a una
en el andlisis de regresién: actitudes docentes. La siguiente figura
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muestra los efectos significativos de las variables predictoras sobre
los tres tipos de implicaciéon. En la parte superior de la figura se
muestran los efectos independientes y, en la inferior, los efectos
depidos a la interaccion de las variables.

B o | ) oo
- econdmico cion familiar |  parentales del hijo/a.

docentesx

e T R e e e e

FiGuRA 2.—Modelo empirico de fatores que predicen
la implicacion parental en la escolarizacion infantil.

Nota: Figura de elaboracion propia a partir de la tabla 7 de Grolnick
y col., (1997, p. 548) (hemos corregido el error que contiene la tabla en lo que
se refiere a los efectos independientes de las variables individuales).

En cuanto a los efectos independientes, se observa que las
variables demograficas predicen la implicacion escolar (el status
correlaciona positivamente con la implicacién, mientras que las
madres pertenecientes a familias biparentales tienden a implicarse
més que las madres de familias monoparentales). En segundo lugar,
las variables individuales predicen la implicacién cognitiva (las
madres que percibian que su rol era activo y eficaz se implicaban
mas en actividades cognitivas, asi como las madres que veian a sus
hijos como méds faciles), si bien la dificultad del hijo/a también pre-
dice la implicacién personal. Por dltimo, el contexto dificil predice
la implicacién personal (las madres que dicen vivir en un contexto
més dificil se implican menos).

Los efectos debidos a la interaccion son de seis tipos. Un con-
texto dificil es predictor de la implicacién escolar de las madres de
los chicos (una mayor dificultad estd asociada con una menor impli-
cacién), pero no de las chicas. Un efecto semejante se observa en el
caso del apoyo social en interaccién con el género. El apoyo se rela-
ciona positivamente con la implicacién escolar de las madres de los
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chicos. Por ultimo, las actitudes docentes se encuentran asociadas
positivamente con la implicacién escolar de las madres de las chi-
cas, pero no de los chicos. Por otra parte, la interaccién de tres
pares de variables predice la implicacién cognitiva. En primer lugar,
las actitudes docentes se hallan asociadas positivamente con la
implicacién en familias biparentales, pero no en familias monopa-
rentales. Ademaés, las actitudes docentes estdn relacionadas con la
implicacién en niveles elevados de eficacia de las actitudes parenta-
les, pero no en niveles bajos. Por 1ltimo, las actitudes docentes tam-
bién predicen la implicacién en el caso de bajos niveles de dificul-
tad del contexto, pero no de elevada dificultad.

La comparacion del modelo predictivo de Hoover-Demsey y
Sandler (1995, 1997) con el de Grolnick (Grolnick y Slowiczek, 1994,
Grolnick y col., 1997) resulta muy dificil porque no existe una corres-
pondencia entre las variables predictoras y, en segundo lugar, porque
el segundo es més discriminante al diferenciar los distintos tipos de
implicacién. No obstante, vamos a extraer dos conclusiones generales
a partir de la observacién conjunta de los resultados de ambas inves-
tigaciones: 1) las invitaciones que se puedan hacer desde el centro
educativo no tienen efectos independientes sobre ningin tipo de
implicacién parental en la vida escolar. En el modelo de Hoover-Dem-
sey y Sandler, el nivel de las invitaciones que se hacen desde la escue-
la es la variable méas débil, mientras que en el modelo de Grolnick
s6lo tiene efectos sobre la implicacién cognitiva, y siempre en inte-
raccién con otras variables; 2) la eficacia parental percibida en re-
lacién a sus hijos, asi como algunas actitudes parentales de rol, tie-
nen efectos conjuntos sobre la implicacién parental de tipo cognitivo.

Todos estos resultados carecerian de sentido pedagégico si no
llevaramos a cabo alguna aplicaciéon pedagdgica que orientase nues-
tras practicas. Por esta razén, creemos que las conclusiones mas
pragmadticas de los modelos anteriores podrian ser las siguientes:
1) los padres necesitan estrategias para ayudarles a trabajar con sus
hijos y para que, de esta forma, aprendan la autoeficacia; 2) las invi-
taciones o las notas informativas que se envian desde el centro esco-
lar s6lo van a encontrar una respuesta en los padres que ya creen
que su implicacién en la escolarizacién de sus hijos forma parte de
su rol y que, ademads, piensan que son capaces de ayudarlos; por
lo tanto, se requiere que el centro docente «invente» nuevas vias de
implicacién dirigidas a auxiliar a los padres en tareas de construc-
cién de rol y de niveles més elevados de autoeficacia. En este traba-
jo no se descarta la actuacién de figuras mediadoras entre la escue-
la y la familia, tales como el educador social o el psicélogo, pedagogo
0 psicopedagogo que trabaja en centros clinicos o de orientacién
fuera de la institucion educativa. Tal vez sea el educador social,
como técnico de nivel universitario en educacién no formal, quien
deba coordinar estas funciones de mediacién, pero no sélo entre las
dos agencias tradicionales, sino en el marco de una red social més
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amplia en la que estén implicados todos los recursos educativos de
la comunidad.

2.2. Aproximacion holistico-interpretativa
al estudio de la implicacion parental

La comunitarizacién de la actividad educativa, que acaba de ser
introducida, nos sirve para presentar el enfoque que vamos a revisar
en este apartado, que es més reciente que la aproximacion positivis-
ta. En las dltimas dos décadas tanto los psicélogos evolutivos como
los etdlogos han prestado cada vez més atencion a la familia como un
entorno relacional con propiedades sistémicas (Cox y Paley, 1997).
Pero, a su vez, la familia es un microsistema de una sociedad y una
cultura méas amplia en la que interactiian diferentes ambientes en los
que los nifios se desarrollan. En resumen, el desarrollo se llevaria a
cabo, segiin “La ecologia del desarrollo humano” de Bronfenbrenner
(1987), en distintos entornos que configuran un patrén de actividades,
roles e interacciones, para cuya comprensién necesitamos conocer
los exosistemas que influyen en estos entornos, las interrelaciones
entre todos los contextos en los que participa el nifio y la cultura que
los ha generado (Vila, 1998). Desde este enfoque sistémico, Huguet
(19986), siguiendo también a Bronfenbrenner, asegura que el potencial
de desarrollo de todos los ambientes aumenta si los roles, las activi-
dades en las que el nifio/a participa, estimulan la aparicién de cuatro
elementos. Estos, aplicados a la alianza de centros educativos y fami-
lias, serian los siguientes: 1) la confianza mutua entre profesionales
de la educacién y padres y madres; 2) la orientacién positiva o poten-
ciacion de los aspectos més positivos de las situaciones probleméti-
cas; 3) el conocimiento mutuo de las finalidades y prioridades educa-
tivas que tiene cada entorno, asi como el esfuerzo por alcanzar
progresivamente la convergencia; y 4) el creciente equilibrio de pode-
res mediante acciones de respaldo mutuo y no discriminatorias por
ninguno de los contextos.

Sin embargo, el marco sistémico nos exige, como se desprende
de la perspectiva ecolégica de Bronfenbrenner (1987), ir mds alld de
los entornos familiares y escolares. No sélo es beneficiosa la coope-
racién de padres y profesores para el desarrollo de los hijos, sino
que a ellos puede sumarse la intervencién cooperativa de otros
microsistemas comunitarios sifuados en esa red social ya citada. Asi,
por ejemplo, en la compilaciéon de Dowling y Osborne (1996) se men-
cionan las unidades educativas en los centros de salud, el trabajo
en equipo de padres, profesores y psicélogos clinicos —dentro o
fuera de la escuela—, la necesaria cooperacién entre psicélogos cli-
nicos y psicélogos educativos, etc. Pocas dudas pueden caber sobre
la idea de que aunando los esfuerzos de escuela, familia, centros cli-
nicos y otras instituciones comunitarias, los nifios salen beneficiados
porque la comprensién de sus dificultades es més sagaz, al mismo
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tiempo que se combinan los esfuerzos y las ayudas que necesitan
para superar sus problemas.

Esta aproximacién holistica a la comprensién de las ventajas
de la cooperacién y de las estrategias mas adecuadas para llevarla
a cabo suele tener su origen en las practicas y en las dificultades
originadas en los contextos en que se implementan. Ademads, puesto
que la investigacién en las ciencias sociales repercute escasamente
en los fenémenos estudiados, se considera que la investigacién eco-
légica es una tarea conjunta de investigadores y practicos —o, inclu-
so, s6lo de los préacticos—. De esta forma, es méds probable que los
problemas de investigacién sean auténticamente relevantes, se con-
textualicen adecuadamente, reflejen mejor los significados de las
conductas y fenémenos, y tengan alguna incidencia sobre la practi-
ca. Estos supuestos son asumidos por diversas investigaciones que
se estan realizando actualmente sobre las estrategias en que se pue-
den apoyar las alianzas entre familias y escuelas. Mencionaremos, a
modo de muestra, dos de estos trabajos. Ambos toman el modelo
ecoldgico de Bronfenbrenner (1987) como uno de los escenarios teé-
ricos basicos de sus conceptualizaciones.

La primera macroinvestigaciéon a la que nos queremos referir es
el Proyecto Padres y Colegios, financiado por la Unién Europea. La
parte mas importante de dicho proyecto consiste en una investigacién
de estudio de casos que se lleva a cabo en tres paises europeos (Reino
Unido, Grecia y Holanda), y que tiene tres objetivos globales (Hey-
wood-Everett, 1998): 1) comprender el funcionamiento de la alianza
familia-escuela en diferentes paises europeos; 2) conocer las diferen-
cias en las prioridades entre los colegios en cuanto al desarrollo de
esta alianza; y 3) identificar las diversas prioridades que existen den-
tro de los colegios (padres y profesores) cuando se trata de desarro-
llar una estrategia familia-escuela. La metodologia implementada es
de solucién de problemas e incluye la realizacién colectiva de juicios
y toma de decisiones por parte de un grupo de padres y profesores,
asi como los efectos tangibles de estos juicios y decisiones sobre la
gestidén de los centros educativos implicados. Los grupos de padres y
profesores —de forma independiente primero, y conjunta después—
discuten y deciden sobre sus prioridades en el contexto de un ejerci-
cio Iudico en el que los investigadores apenas interfieren. Heywood-
Everett (1998) ofrece los primeros datos de esta investigacién en Gre-
cia y el Reino Unido. Algunas de las constataciones que se han
efectuado en uno o varios colegios, y que consideramos relevantes,
son las siguientes: 1) cada centro ha desarrollado una cultura y una
actitud diferente hacia su comunidad, tal como se pone de manifiesto
en sus prioridades; 2) en alguno de los centros existen tensiones entre
padres y profesores, asi como diferentes intereses;3) en este centro
los profesores tenian un rol dominante, mientras que los padres ce-
dian ante sus demandas; y 4) los padres y los profesores no son siem-
pre grupos homogéneos, sino que cada individuo tiene necesidades y
prioridades distintas segin su status en el sistema.
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Aunque las afirmaciones anteriores se aplican directamente a
casos concretos, de hecho se podrian atribuir a un buen nimero de
escuelas de paises diversos. En el estudio de casos de Ferndndez
Enguita (1993) aparecieron también las tensiones entre padres y pro-
fesores en algunos de los nueve centros estudiados, en los que los
profesionales atin no habian asumido el trasvase de competencias
del claustro al Consejo Escolar, producido en la década de los 80 a
partir de la LODE. De manera semejante, en Inglaterra y Gales
muchos profesores no estédn dispuestos a compartir decisiones pro-
fesionales con los padres cuando todavia no han encajado la pérdi-
da de autonomia que supuso la reforma educativa de 1988. Este fend-
meno nos sugiere que la alianza entre padres y profesores no debe
plantearse como una meta politica, instrumentada legislativamente
con una serie de plazos, recursos y reparto minucioso de competen-
cias, sin atender a recientes sucesos histéricos que han podido con-
dicionar determinadas expectativas y actitudes en una parte o en
toda la comunidad educativa. El éxito de la alianza dependera de
innumerables factores de contexto situados en distintos niveles sis-
témicos, por lo que la legislacién deberd ser suficientemente flexi-
ble como para que en cada centro se puedan adoptar las estrategias
de cooperacién que mejor se adapten a los valores de la comunidad.

Otro estudio de casos de enfoque ecolégico, que también forma
parte de un proyecto internacional, es el de Martinez Gonzilez
(1997). Este trabajo tiene como objetivo analizar las posibilidades que
ofrece la metodologia de investigacion-accién para evaluar las nece-
sidades que tienen los centros educativos en lo que se refiere a su
cooperacion con las familias. Al mismo tiempo, trata de que los acto-
res lleguen a un consenso en este tema y disefien estrategias de coo-
peracioén. Para ello, se formé un grupo de discusién compuesto por
padres, profesores y alumnos, coordinados por una investigadora
universitaria. Ademaés de los debates semanales de este grupo, se
emplearon otras técnicas complementarias de recogida de informa-
cién (analisis de documentos, observacion participante, diarios y
cuestionarios). Como resultado de todo este proceso, se elaboré un
listado de necesidades y otro de estrategias metodoldgicas que se
deben tener en cuenta cuando padres, profesores y alumnos traba-
jan juntos en grupos de discusién. Entre las estrategias, la autora
pone el énfasis en la creacién de un clima de confianza, la cohesién
y representatividad del grupo, las habilidades comunicativas y de
trabajo en equipo de sus miembros, el papel fundamental del facili-
tador externo, la planificacién de las sesiones de trabajo y la consi-
deracion de las experiencias previas de cooperacion en el centro.

Las investigaciones basadas en estas metodologias interpretati-
vas y orientadas al cambio estan dando pistas sobre los mejores modos
en que las familias pueden comunicarse y cooperar con las escuelas
para mejorar la calidad de la educacién, mientras que los estudios
predictivos y experimentales se limitan a identificar variables que ori-
ginan o se asocian con comportamientos o fenémenos de cooperacion.
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No obstante, los grupos de discusién en que se basan los estudios etno-
gréficos estdn integrados, habitualmente, por padres y madres que
han optado voluntariamente por trabajar conjuntamente con los pro-
fesores. Estos padres, motivados inicialmente para la alianza, repre-
sentan una rara minoria en el total de las familias que tienen hijos en
edad escolar. La pregunta sobre los condicionantes de la implicacién
queda, por tanto, sin una respuesta clara en este terreno interpretati-
vo, por lo que los modelos predictivos también pueden ayudar en la
anticipacién de posibles vias de cooperacion.

3. El reto de las estrategias para avanzar hacia la alianza

Comenzamos este articulo constatando el aislamiento de las agen-
cias educativas tradicionales, atribuible a las dos partes de la relacién.
El distanciamiento no es coyuntural, sino que forma parte de toda una
cultura no participativa. Puesto que en la investigacién se han verifica-
do los notables beneficios que para el desarrollo supondria la colabo-
racién de familias y escuelas, se estan desarrollando modelos tedricos
desde distintos enfoques que dan pistas sobre los factores asociados a
la implicacién parental inicial en la vida escolar, pero también sobre
los problemas con los que se puede encontrar una incipiente cultura
de la colaboracién, asi como sobre algunas estrategias que facilitan el
trabajo conjunto de padres y profesores.

Aunque el objetivo de este articulo se limita al repaso de estos
elementos predictivos y comprensivos de la alianza, tal vez sea el
momento de recopilar, a modo de epilogo, algunas aplicaciones ulte-
riores de la investigacién revisada. Las conclusiones préacticas mas
inmediatas ya han sido indicadas en el apartado anterior. Ahora
senalaremos las que se desprenden indirectamente de la mayor
parte de los estudios. Vamos a limitarnos a una enumeracién de
ellas porque su desarrollo pertenece al texto de otro trabajo (Alva-
rez Castillo, en prensa). Al menos, identificariamos cinco pautas
de actuacién en el camino hacia la convergencia de agencias: 1) la
incidencia sobre el desarrollo profesional docente mediante la incor-
poracién de conocimientos, destrezas y valoraciones en los profeso-
res en formacién o en ejercicio, que les permitan trabajar conjunta-
mente con las familias; 2) el refuerzo mediante incentivos de la
implicacién parental en los estadios iniciales de la misma, hasta que
asuman que deben (construccion de rol) y pueden (eficacia percibi-
da) cooperar con otros entornos en beneficio del desarrollo de sus
hijos; 3) la experimentacion localizada de practicas de cooperaciéon
que puedan, en una fase posterior, ser difundidas y adaptadas en
otros centros escolares; 4) la apertura de las agencias educativas
tradicionales a otros microsistemas comunitarios en el marco de una
red social con propiedades sistémicas, y en la que, como figura pro-
fesional mediadora y de coordinacién, podria actuar el educador
social; y 5) el disefio de estrategias de cooperacién que atiendan a
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las culturas particulares de los diversos contextos, y no tanto a los
grandes principios de las normativas reformistas que, con frecuen-
cia, no son capaces mas que de crear una dindmica de relacién buro-
cratizada y asimétrica entre padres y profesores.

Algunas de las pautas que acabamos de indicar ya han sido asu-
midas en diversas experiencias. Por ejemplo, French (1996) ha dise-
fiado programas de inmersién familiar para educadores en forma-
cion. Por su parte, Martinez Gonzalez (1997) ha experimentado una
via colaborativa que permite que padres y profesores detecten juntos
sus necesidades y lleguen a consensos sobre metas y estrategias. En
cuanto a la comunitarizacién de la actividad educativa en un entorno
de red sistémica, en nuestro pais ya se han desarrollado en los tulti-
mos anos distintos programas y servicios comunitarios dirigidos
simultdneamente a la infancia y a sus familias (Vila, 1998). Todas estas
experiencias, aun en un estadio temprano de desarrollo, pueden ayu-
dar a ir configurando un panorama colaborativo de una importancia
sobresaliente para la potenciacién del desarrollo infantil.

Creemos que la breve revisién que hemos efectuado en este
articulo nos aproxima al conocimiento de una relacién entre agen-
cias educativas que, histéricamente, nunca ha sido fluida. Sin
embargo, la comprension del fendmeno del distanciamiento y el ini-
cio del camino hacia la alianza con pautas como las que aqui hemos
esbozado, pueden contribuir a resquebrajar una tendencia aislacio-
nista nada beneficiosa para el interés comun de la escuela y la fami-
lia: los nifos.
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