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INTRODUCCION
FAMILIA-ESCUELA-COMUNIDAD:
TEORIAS EN LA PRACTICA

Aldo Bazdn Ramirez*

El objetivo inicial para compilar y editar un libro sobre la relacién en-
tre familia y desempefio académico de estudiantes de educacién ba-
sica fue integrar y entrelazar las diversas y valiosas investigaciones
que jovenes investigadores y otros mas consolidados estaban reali-
zando en diferentes lugares de México y del mundo, sobre aspectos
familiares y su relacién con los procesos y resultados de aprendizaje
de sus hijos o tutorados, principalmente con poblacién hispana.

La complejidad de los procesos y resultados de aprendizaje en los
sistemas educativos formales, asi como la situacién de aplicacién de
lo que se aprende, estan relacionados con multiples factores que los
facilitan o los dificultan, los cuales pueden ser remotos, interme-
dios o inmediatos, en funcién de su relacién con tres contextos: el
sociocultural, el del alumno y el de la escuela (Martinez, 2004). De
alli el titulo de este libro, Familia-escuela-comunidad: teorias en la
prdctica, puesto que estos contextos se entrelazan e influyen recipro-
camente de formas cualitativa y cuantitativamente diferentes, in-
fluyendo de diversas maneras en el aprendizaje individual de los
alumnos.

Estos factores de contexto han sido considerados importantes
para explicar el aprendizaje y el desempefio académico, razén por
la cual se han incluido en diferentes investigaciones relacionadas con
la escuela y el aprendizaje de los estudiantes, especialmente en estu-
dios que dan cuenta del logro o resultados de aprendizaje (Carva-
llo, 2005; Cervini, 2003; Murillo, 2010; Purkey y Smith, 1983; Reimers,
2003; Reimers y Cardenas, 2007; Schmelkes, 2003).

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos, Centro de Investigacion
Transdisciplinar en Psicologia.

[11]
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Precisamente, uno de esos factores de contexto que influyen en
el aprendizaje y el desarrollo educativo esta relacionado con la fa-
milia, en particular la calidad de la comunicacién en el hogar, las
expectativas que tienen los padres de la educacién de sus hijos, sus
creencias y valoraciones, sus estrategias de apoyo o ayuda en el estu-
dio de sus hijos, entre otros. Investigaciones realizadas en distintos
contextos y épocas han mostrado evidencias de que la variable apo-
yo (o involucramiento) familiar y la expectativa de los padres sobre
el futuro académico y laboral de sus hijos, son los mejores predic-
tores del desempefio académico de los nifios, en comparacién con
variables tales como el nivel socioeconémico y el nivel educativo de
los padres (Barber, 1988; Bartau, 1997; Bazan, Osuna y Ross, 2003;
Bazan, Castellanos y Lépez, 2010; Blanco, 2008; Castején y Pé-
rez, 1998; Castro, Lubker, Bryant y Skinner, 2002; Greenhough y
Hughes, 1999; Halsall y Green, 1995; Mella y Ortiz, 1999; Sanchez,
Valdés, Reyes y Carlos, 2010; Steinberg, Lamborn, Dornbusch y Dar-
ling, 1992; Wagner y Spratt, 1988).

La generacién del conocimiento sobre la relaciéon familia-escuela
aun estd en un nivel emergente en el contexto hispano, pero espe-
cialmente en la Gltima década ha surgido un creciente interés por
esta tematica entre los estudiosos de los procesos educativos, mu-
chas veces como esfuerzos aislados o como productos de grupos de
investigacién con poca articulacién y poca colaboracién entre si, por
lo que en este libro, lejos de constituir un aporte separado, preten-
dimos proponer un grupo de trabajo con diversas perspectivas
tedricas y metodolégicas y en diversos lugares, como una aproxi-
macién conjunta de los esfuerzos y hallazgos que cada grupo de in-
vestigadores hemos desarrollado. Este libro no versa sobre teorias
acerca de la familia y su posicién como contexto educativo, mas bien
retne estos procesos de conocimientos analiticos aislados que acom-
pafian a cada capitulo hacia el conocimiento aplicado o sintético,
ofreciendo al lector y a los propios autores saberes compartidos
sobre diversos supuestos teéricos aplicables al estudio de la rela-
cién familia-escuela-comunidad, en diferentes contextos.

La respuesta a la invitacién que realizamos a varios estudiosos en
esta tematica fue tan pronta y numerosa que fue necesario preparar
dos libros, uno de los cuales es la presente obra titulada Familia-
escuela-comunidad: teorias en la prdctica, conformada por 14 capi-
tulos organizados en tres secciones temaéticas: /) Aportes tedricos
y empiricos al estudio de la relacion familia-escuela, 2) Intervencion
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en la comunidad y con grupos minoritarios y 3) Representaciones,
creencias y percepcién de familia y escuela.

Antes de presentar la estructuracién de cada seccién es pertinen-
te referir brevemente los contenidos generales de este libro.

1) Las investigaciones sobre la relacién entre variables familia-
res y el aprendizaje escolar se han enmarcado en una perspec-
tiva mas amplia que ha sido denominada “involucramiento
familiar” en actividades y programas en la escuela y extraesco-
lares, para apoyar el desarrollo educativo de los hijos o tutora-
dos, que segin Desforges y Abouchaar (2003) es un término
comodin que permite describir diversas actividades de ayuda
a los hijos con la tarea, hablar con los maestros, asistir a la es-
cuela, participar en la organizacién y el gobierno escolar, e
incluso en “la buena crianza de los hijos en casa”, entre otros.

Sin embargo, en las investigaciones en contextos hispanos el
término “involucramiento” ha sido utilizado indistintamente
para referirse a diversas actividades relacionadas con los pa-
dres de familia respecto al aprendizaje de sus hijos y al funcio-
namiento escolar y la comunicacién. Por ejemplo, en este libro
el término “involucramiento familiar” o “involucramiento de
los padres” es mencionado 65 veces en seis capitulos, y en cin-
co de ellos es utilizado como sinénimo de “participacién de los
padres”, término que a su vez es utilizado mas de 290 veces y
en la mayoria de los 14 capitulos. En el primer capitulo de este
libro se intenta analizar el uso de estos términos y su relaciéon
con el término “apoyo familiar” o también comprendido como
“soporte familiar”, que deriva de una concepcion de que la fa-
milia sostiene y acompana (como apoyo o soporte) el proceso
educativo de sus hijos o tutorados (sobrinos, nietos, hijastros
o ahijados).

2) La influencia de los trabajos de Joyce Epstein sobre el involu-
cramiento familiar en los investigadores hispanos es relevan-
te para explicar la relacién entre familia, escuela y comunidad,
pero en los contextos hispanos propios, en particular en la
aplicacion del modelo de seis tipos de involucramiento escue-
la-padres de familia que fueron propuestos en el contexto de
Estados Unidos (Epstein, 1995; Epstein y Sheldon, 2006). El
modelo de Epstein ha sido referido y recuperado en cinco de
los 14 capitulos de este libro como un modelo importante para
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estudiar el involucramiento o la participaciéon de los padres de
familia en el aprendizaje de los hijos; y particularmente en
el capitulo de Julia, el modelo de Esptein y Sheldon ha sido
aplicado previa recreacion y adaptacion al contexto chileno.

3) De los autores hispanos considerados como referentes en el
estudio de la relacién apoyo o participacion familiar y rendi-
miento o desempeno académico, Bolivar, Castejon, Mella, Mu-
situ, entre otros, en este libro todos ellos han sido citados, con
el beneficio para esta obra de contar como uno de los auto-
res, con el doctor Gonzalo Musitu, al igual que con los doc-
tores Pedro Sanchez, Teresa Yurén y Joaquin Caso, destacados
investigadores mexicanos sobre estos temas.

Esta obra retine pues 14 experiencias de teorias en la prictica,
para y desde el contexto de los padres de familia y los estudiantes
hispanos, ya sea en el norte o en el sur de América o en Europa. Cons-
tituye, en conjunto, un agente de generacién y aplicaciéon de conoci-
miento cientifico desde el contexto hispano respecto a la relacién
familia-escuela-comunidad.

En general, en esta obra se encuentran los hallazgos de 30 au-
tores que se han dedicado al estudio de la relacién entre variables
familiares y los procesos y resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. Cuatro capitulos corresponden al conocimiento generado
por académicos de la Universidad Auténoma del Estado de More-
los, uno de los cuales es un trabajo realizado en colaboracién con
académicos de la Universidad Pablo Olavide de Espana. Seis capi-
tulos fueron elaborados por académicos de otras universidades de
México (Universidad Auténoma de Baja California, Ensenada; Uni-
versidad Iberoamericana, Ciudad de México; Universidad Auténo-
ma de Yucatén; Instituto Tecnolégico de Sonora; Universidad de
Guadalajara, y Universidad Auténoma de Zacatecas), uno de esos
trabajos fue realizado entre académicos de dos de las universidades
mencionadas. Asimismo, cuatro de los capitulos fueron aporta-
dos por especialistas que trabajan en contextos distintos al mexi-
cano, uno de Espafia, uno de Italia, uno de Estados Unidos y uno de
Chile.

La seccién 1, “Aportes teéricos y empiricos al estudio de la rela-
cién familia-escuela”, esta conformada por los primeros seis capi-
tulos. En el primero, Aldo Bazan, Rafael Félix y Lorena Dominguez
diferencian el término “apoyo familiar” del término “involucramien-
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to familiar”, mostrando una investigacién realizada con nifios de
quinto grado de primaria y sus padres, en la que sefialan el impac-
to del apoyo familiar percibido sobre el desempernio académico en
Espaniol. En el segundo capitulo, Pedro Sanchez y Angel Valdés pro-
ponen una guia explicativa de la participacion de las familias me-
xicanas en la educacién de los alumnos, describen las diferentes
maneras en que los padres pueden apoyar el aprendizaje de los alum-
nos y sefialan los factores que constituyen una limitacion. El tercer
capitulo, escrito por Maria Mercedes Martinez, clarifica la funcién
de la familia y su relacién con la escuela y presenta elementos de
reflexion e intervencion para trabajar con familias que tienen hijos
con necesidades educativas especificas. El capitulo 4, de Julio Va-
rela, apunta a generar nuevos conocimientos sobre el desarrollo
educativo de los estudiantes de preescolar a primaria, indicando
que la practica lingiifstica funcionalmente compleja en el hogar de
nifnos de educacién preescolar puede predecir su éxito académico
en la primaria. En el quinto capitulo, Alejandro Vera, Maria Elena
Avila, Belén Martinez-Ferrer y Gonzalo Musitu proponen un mode-
lo que integre la escuela y la familia para el desarrollo de los estu-
diantes, centrdandose en el ajuste escolar y en la importancia del
rendimiento académico en la adolescencia; para ello, exponen al-
gunas experiencias satisfactorias de colaboracién entre familia y
escuela. En el sexto capitulo, Alicia Chaparro, Karla Diaz y Joaquin
Caso, con base en evaluaciones a gran escala del logro académico de
estudiantes y variables personales y familiares, probaron un mo-
delo estructural de que las variables personales del alumno son las
que explican de forma directa el logro académico, mientras que
las variables familiares tienen un efecto indirecto que impacta en las
variables personales.

La seccién 2, “Intervencién en la comunidad y con grupos mi-
noritarios” se compone de cuatro capitulos. En el capitulo 7, Xaé
Reyes, utilizando metodologia cualitativa y con base en marcos
conceptuales tedricos de la pedagogia critica de Freire y el modelo
de desarrollo psicosocial de Vygotsky, incorpora valiosos aportes
aplicables en la atencién educativa a poblaciones vulnerables (prin-
cipalmente hispanos) con altos indices de pobreza, bajos niveles de
escolaridad, diferencias lingiiisticas y tradiciones, que pueden estar
en conflicto con la expectativa del sistema educativo de Estados
Unidos y también de muchos otros paises. El capitulo 8, desarrolla-
do por Edith Ferrari, describe una experiencia de atencién integral
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e inclusiva de orientacién a alumnos migrantes e italianos para
continuar con sus estudios en la Escuela Superior Italiana, desde
una perspectiva interdisciplinaria, haciendo énfasis en el trabajo
con familias latinoamericanas en Génova. Maria Teresa Julia pre-
senta, en el capitulo 9, una experiencia significativa para fortalecer
la relacién entre familia, escuela y comunidad en Chile, en la cual
adapta las dimensiones de involucramiento familiar planteadas por
J. Epstein, generando una mayor flexibilizacién y diversificacién
de las creencias iniciales de las madres sobre su rol educativo y so-
bre sus modalidades de participacién en la escuela y con la comu-
nidad. Finalmente, en el capitulo 10, Alfonso Cruz y Teresa Yurén
discuten cé6mo algunas condiciones —sociales, econémicas y cul-
turales— que caracterizan a las familias mexicanas migrantes en
Estados Unidos inciden en sus dindmicas internas y establecen si-
tuaciones formativas para sus miembros. De esta forma, los espa-
cios familiares operan como dispositivos educativos informales, en
los cuales se establecen condiciones para la formacién socio-moral
y su impacto en los procesos educativos formales.

En la seccién 3, “Representaciones, creencias y percepcién de
familia y escuela”, confluyen cuatro capitulos. En el capitulo 11,
Miriam de la Cruz Reyes y Alejandra Montes-de-Oca discurren en el
campo de las familias jornaleras en Morelos procedentes de estados
vecinos, y sus representaciones en torno a la educacion, la escuela
y la autoformacién. En el capitulo 12, Georgina Lozano, Maricruz
Estrada y Marco Antonio Noriega exponen un estudio con adoles-
centes de Zacatecas sobre su percepcién acerca de las practicas
parentales, donde encontraron que los componentes familiares de-
terminantes en el rendimiento escolar son las dimensiones afectivas
y relacionales con los padres. El capitulo 13, expuesto por Ménica
Davila, Cristina Pablos, Luz del Carmen Cortez y Maricel Rivera,
muestra las creencias sobre las relaciones familia-escuela que tie-
nen los padres de nifios y nifias que reciben atencién educativa en
un programa comunitario de apoyo a la nifiez en zonas pobres del
sur de Sonora. El capitulo 14, de Marco Antonio Delgado, Adriana
Gonzalez y Claudia Martinez, discurre acerca de como la familia
y el rol activo de los nifos inciden en la transicién de la educacién
preescolar a la primaria, y se describen los diversos factores que
configuran la nueva etapa educativa en el nifio cuando transita a la
primaria.



INTRODUCCION 17

BIBLIOGRAFiA

BARBER, B. (1988), “The Influence of Family Demographics and Pa-
rental Teaching Practices on Peruvian Children’s Academic
Achievement”, en Human Development, vol. 31, pp. 370-377.

BARTAU, 1. (1997), “El enraizamiento del conocimiento cotidiano de
los padres acerca del desarrollo y la educacién en contexto
sociocultural y familiar préximo”, en Bordén, vol. 49, nim. 3,
pp. 289-315.

BAZAN, A.; D. CASTELLANOS y M. LOPEZ (2010), “Structural Mode-
ling of Variables Related to Parental Support in Mexican Chil-
dren’s Perfomance on Reading and Writing”, en Educational
Research and Review, vol. 5, pp. 557-568.

; B. OSUNA y G. R0ss (2003), “Interés familiar, opinién del
maestro y desemperfio en lectura y escritura en nifios de prima-
ria”, en Revista Mexicana de Psicologia, nam. 20, pp. 255-264.

BLANCO, E. (2008), “Factores escolares asociados a los aprendizajes
en la educacion primaria mexicana: un analisis multinivel”, en
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, vol. 6, nam. 1, pp. 58-84.

BUCKNER, J.; E. BASSUK y L. WEINREB (2001), “Predictors of Acade-
mic Achievement among Homeless and Low-Income Housed
Children”, en Journal of School Psychology, vol. 39, nim. 1,
pp. 45-69.

CARVALLO, M. (2005), “Analisis de los resultados obtenidos en es-
tudios de eficacia escolar en México, comparados con los de
otros paises”, en REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, vol. 3, nam. 2, pp. 80-108.

CASTEJON, J. y A. M. PEREZ (1998), “Un modelo causal explicativo
sobre la influencia de las variables psicosociales en el rendi-
miento académico”, en Bordén, vol. 50, num. 2, pp. 171-185.

CASTRO D.; B. LUBKER, D. BRYANT y M. SKINNER (2002), “Oral Lan-
guage and Reading Abilities of First-Grade Peruvian Children:
Associations with Child and Family Factors”, en International
Journal of Behavioral Development, vol. 26, num. 4, pp. 334-
344,

CERVINI, R. (2002), “Desigualdades en el logro académico y repro-
duccién cultural en Argentina. Un modelo de tres niveles”, en
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 7, nim. 16,
pp. 445-500.



18 ALDO BAZAN RAMIREZ

(2003), “Relacion entre composicién estudiantil, proceso
escolary el logro en matematicas en la educacién secundaria
en Argentina”, en Revista Electrénica de Investigacion Educa-
tiva, vol. 5, nim. 1, disponible en <http://redie.ens.uabc.mx/
vol5nol/contenido-cervini2.html>, consultado el 19 de sep-
tiembre de 2014.

DESFORGES, Ch. y A. ABOUCHAAR (2003), The Impact of Parental
Involvement, Parental Support and Family Education on Pupil
Achievements and Adjustment: A Literature Review, Reporte
de Investigaciéon RR433 (Research Report RR433), De-
partment for Education and Skills.

EPSTEIN, J. (1995), “School/Family/Community Partnerships: Ca-
ring for the Children We Share”, en Phi Delta Kappan, vol. 76,
nam. 9, pp. 701-712.

___ yS.SHELDON (2006), “Moving Forward: Ideas for Research
on School, Family, and Community Partnerships”, en C. F.
Conrad y R. Serlin (eds.), Sage Handbook for Research in Edu-
cation: Engaging Ideas and Enriching Inquiry, Thousand Oaks,
Sage, pp. 117-138.

GREENHOUGH, P. y M. HUGHES (1999), “Encouraging Conversing:
Trying to Change what Parents Do when their Children Read
with them”, en Reading, vol. 33, nam. 3, pp. 98-105.

HALSALL, S. y C. GREEN (1995), “Reading Aloud: A Way for Parents
to Support their Children’s Growth in Literacy”, en Early Child-
hood Education Journal, vol. 23, nim. 1, pp. 27-31.

MARTINEZ, F. (2004), “¢Aprobar o reprobar? El sentido de la eva-
luacién en educacién basica”, en Revista Mexicana de Inves-
tigacion Educativa, vol. 9, nam. 23, pp. 817-839.

MELLA, O. e I. ORTIZ (1999), “Rendimiento escolar. Influencias dife-
renciales de factores externos e internos”, en Revista Latinoame-
ricana de Estudios Educativos, vol. 29, nim. 1, pp. 69-92.

MURILLO, F. J. (2010), “Lecciones aprendidas de la investigacién
sobre eficacia escolar en América Latina”, en Educacion y
Ciudad, vol. 19, pp. 7-17.

PURKEY, S. y M. SMITH (1983), “Effective Schools: A Review”, en
Elementary School Journal, vol. 83, nam. 4, pp. 427-452.
REIMERS, F. (2003), “El contexto social de la evaluacién educativa
en América Latina”, en Revista Latinoamericana de Estudios

Educativos, vol. 33, num. 3, pp. 9-52.



INTRODUCCION 19

__ vy S. CARDENAS (2007), “Who Benefits from School-Based
Management in Mexico?”, en Prospects, vol. 37, nam. 1, pp.
37-56.

SANCHEZ, P.; A. VALDES, N. REYES y E. CARLOS (2010), “Participa-
cién de padres de estudiantes de educacién primaria en la
educacion de sus hijos en México”, en Liberabit, vol. 16, nim.
1, pp. 71-80.

SCHMELKERS, S. (2003), “Educacion intercultural. Refexiones a la
luz de experiencias recientes”, en Sinética, nam. 23, p. 2-34.

STEINBERG. L.; S. LAMBORN, S. DORNBUSCH y N. DARLING (1992),
“Impact of Parenting Practices on Adolescent Achievement:
Authoritative Parenting, School Involvement, and Encoura-
gement to Succeed”, en Child Development, vol. 63, pp. 1266-
1281.

WAGNER, D. y J. SPRATT (1988), “Intergenerational Literacy. Effects
of Parental Literacy and Attitudes on Children’s Reading
Achievement in Morocco”, en Human Development, vol. 31,
num. 6, pp. 359-369.



PRIMERA PARTE

APORTES TEORICOS Y EMPIRICOS
AL ESTUDIO DE LA RELACION FAMILIA-ESCUELA



1. EL APOYO FAMILIAR PERCIBIDO Y SU RELACION CON
EL DESEMPENO ACADEMICO EN LENGUA ESCRITA DE
ESTUDIANTES MEXICANOS DE QUINTO GRADO*

Aldo Bazdn Ramirez™*
Rafael Octavio Félix Verduzco™**
Lorena Dominguez Mdrquez™***

INTRODUCCION

En la primera parte de este capitulo se desarrolla una breve expo-
sicién respecto al uso del término “apoyo familiar” para diferen-
ciarlo del término “involucramiento familiar” en el estudio de las
variables familiares asociadas al logro académico de los estudian-
tes de educacién basica. En la segunda parte se reporta una inves-
tigacion acerca de la influencia del apoyo familiar percibido, sobre
el rendimiento académico en tres competencias en lengua escrita de
131 estudiantes de quinto grado de primaria en la ciudad de Cuer-
navaca, México.

El apoyo familiar fue evaluado mediante un cuestionario tipo
Likert aplicado a los alumnos y a sus padres sobre: /) apoyo en las
tareas, 2) proporcionar tiempo y espacio adecuados, 3) mantener
la comunicacién con el maestro y 4) realizar actividades de repaso
y de evaluacion. El rendimiento académico en la lengua escrita fue
evaluado con un instrumento de 12 series de actividades relacio-
nadas con el Plan y Programas del sistema educativo mexicano, y
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con el libro de texto gratuito entregado por el gobierno, a todos los
alumnos mexicanos. Tras los analisis factoriales exploratorio y con-
firmatorio, fue obtenido un instrumento de medicién de la lengua
escrita con buena validez convergente y divergente de constructos,
en tres competencias lingiiisticas: /) reflexién sobre la lengua, 2)
produccién de textos y 3) vocabulario-comunicacion. Posteriormen-
te fue probado un modelo hipotético de relaciones estructurales
entre el apoyo familiar y el rendimiento académico en lengua escri-
ta (en tres competencias lingiiisticas) y entre estos constructos y
sus indicadores, incluyendo ademas indicadores del nivel educati-
vo de los padres y el tiempo que ellos pasan fuera del hogar. Los re-
sultados apoyan la hipétesis de que el rendimiento académico de
los nifios en lengua escrita se explica significativamente por el apo-
yo familiar percibido.

¢APOYO FAMILIAR O INVOLUCRAMIENTO FAMILIAR?

El apoyo familiar en el desarrollo académico del alumno implica el
grado en que los padres de familia desarrollan actividades com-
plementarias a la practica didactica. Sin embargo, el apoyo de los
padres no se concreta solamente a la realizacién de las tareas esco-
lares encargadas para el hogar, sino también a la realizacién de ac-
tividades de repaso, de lecturas y actividades lddicas que amplien lo
que los nifios vieron en clase, ademas de actividades de evaluacion
del dominio que tienen los nifios respecto a los temas que desarro-
llaron en clase.

El apoyo familiar comprende una serie de actividades de los miem-
bros de una familia para apoyar los esfuerzos de la escuela por el
aprendizaje del nifio, e incluyen: /) proporcionar asistencia o apo-
yo con las tareas escolares, 2) proporcionar el tiempo y el espacio
adecuado para el estudio y 3) mantener comunicacion regular con
los maestros y los directores de la escuela (Reglin, 2002). De esta
manera la familia, particularmente los padres, madres o tutores,
propician en el hogar acciones que complementan y fortalecen los
conocimientos, habilidades, competencias y estilos interactivos que
la escuela pretende desarrollar en los estudiantes.

Las razones que pueden influir para que los padres decidan apoyar
a sus hijos en el aprendizaje de disciplinas académicas (por ejem-
plo la lengua escrita), de acuerdo con los planteamientos de Hoover-
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Dempsey, Bassler y Brissie (1992) y Hoover-Dempsey, Battiato,
Walker, Reed, DeJong y Jones (2001), son:

— Las expectativas y creencias de los padres pueden apoyar sig-
nificativamente en la escolarizacién de sus hijos y en el inte-
rés de aprender mejores estrategias para ayudar a los nifios.

— La creencia de los padres de que su apoyo puede hacer una
diferencia positiva en la escuela en favor de sus hijos.

— La percepcién de eficacia parental —competencia o capaci-
dad de los padres— para apoyar las actividades escolares de
sus hijos.

— La percepcién de los padres de que se les invita —solicita— a
participar o a involucrarse.

Contrariamente, el tema del apoyo familiar puede confundirse
con el del involucramiento familiar, por ello es pertinente sefialar
que ambos términos implican dimensiones diferentes. Por ejemplo,
variables como la participacién en la organizacién escolar o donar
dinero a la escuela (aparte del pago de la inscripcién o mensuali-
dad), pese a que son indicadores de involucramiento parental en la
escuela, no implican propiamente apoyo familiar al alumno en par-
ticular.

El involucramiento familiar es un término mas amplio e inclu-
ye actividades de apoyo familiar, pero también a otras variables tales
como: la buena crianza de los hijos en casa, participar en la orga-
nizacién y gobierno escolar, voluntariado y asistencia, colaborar con
la comunidad, entre otros (Epstein, 1995; Epstein y Sheldon, 2006).
Tal como ya ha sido sefialado por Desforges y Abouchaar (2003), el
involucramiento de los padres es un término comodin que permi-
te describir diversas actividades de ayuda a los hijos con la tarea,
hablar con los maestros, asistir a la escuela, participar en la organi-
zacién y el gobierno escolar, incluso “la buena crianza de los hijos
en casa”’, entre otros.

En cambio, el término “apoyo familiar” implica una serie de ac-
tividades de los miembros de una familia para apoyar (asistir), fue-
ra de la escuela, el aprendizaje del nifio, tales como proporcionar
asistencia o apoyo con las tareas escolares, propiciar el tiempo, el
espacio y los materiales para el estudio, y establecer comunicaciéon
con los maestros y los directores de la escuela respecto al desarro-
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llo académico de sus hijos (Bazan, Sanchez y Castafieda, 2007; Ba-
zéan, Castellanos y Lopez, 2010; Reglin, 2002).

Cuando se habla de “involucramiento”, la idea es que los padres
responden a politicas y programas de las escuelas para involucrar
a los padres en las actividades académicas y extra académicas de la
escuela en favor de los nifios, mientras que cuando se habla de “apo-
yo familiar” se quiere decir que los padres o tutores propician en
el hogar o fuera de la escuela, acciones que complementan y forta-
lecen los conocimientos, habilidades y competencias que la escuela
desarrolla en los estudiantes, con o sin iniciativa de la escuela y/o de
los profesores.

En este sentido, el apoyo familiar (o apoyo parental) esta relacio-
nado maés con las expectativas y creencias de los padres o tutores y
sus competencias para apoyar a sus hijos y la percepcion de la nece-
sidad de su apoyo (Hoover-Dempsey et al., 1992; Hoover-Dempsey
et al., 2001). Asimismo, Henderson y Mapp (2002) han sefialado que
la participacién de los padres en el hogar en cuanto a las activida-
des académicas de sus hijos (apoyo familiar voluntario) es un me-
jor predictor de éxito académico de los alumnos, en contraste con
la participacién de los padres basada en las demandas de la escuela
(involucramiento).

Una fuerte critica a los modelos y programas de involucramien-
to de los padres vino de un estudio de Lim (2012) en una escuela
primaria publica suburbana de una poblacién mayoritariamente
asiatica, en el sureste de Estados Unidos. Lim constat6 que los pro-
gramas convencionales de las escuelas para involucrar a los padres
a menudo refuerzan las desigualdades existentes en las familias de
origen, en la creacién de una asociacién eficaz familia-escuela, es-
pecialmente cuando hay diversidad étnica y socioeconémica entre
las familias. Lim encontré que las familias asiaticas, concretamen-
te los padres coreano-americanos, habian sido percibidos como un
problema desde una concepcién del involucramiento de los padres
de clase media estadounidense, que priorizaba la sensibilidad pa-
rental (o participacion reactiva) a las necesidades de la escuela, en
contraste con otras formas de participacion de los padres para el
desarrollo académico de sus hijos. Lim recalca que las escuelas esta-
dounidenses deben ser conscientes de las diferencias culturales entre
las diversas familias con diferentes origenes y cultura, para cons-
truir alianzas hogar-escuela culturalmente relevantes.
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De igual forma, Pefia (2000) investigd en una escuela elemental
de Texas que tenia 96% de poblacién de origen mexicano, y encon-
tr6é que casi la totalidad de los padres que ella entrevisté fueron re-
portados como personas no involucradas en el aprendizaje de sus
hijos, sin embargo, los padres senalaron que se involucraban poco
debido a la dificultad del lenguaje (manejo del inglés), su nivel edu-
cativo, la actitud del staff de la escuela y la diferencia cultural, entre
otros.

Asimismo, varios investigadores se han centrado en considerar las
diferencias culturales y familiares del origen de los alumnos para estu-
diar, la ayuda y el involucramiento de los padres de familia en grupos
minoritarios en Estados Unidos, principalmente en estudiantes de
origen latino, y en concreto, mexicanos (Rothstein-Fisch, Trumbull,
Isaac, Daley y Pérez, 2003; Tinkler, 2002; Trumbull, Rothstein-Fisch
y Greenfield, 2000; Trumbull, Rothstein-Fisch y Hernéandez, 2003).

Sin embargo esos intereses se han concretado en los grupos mi-
noritarios residentes en Estados Unidos, donde si existen politicas
y programas para que las escuelas involucren a los padres de fami-
lia en el proceso educativo en general, y en el aprendizaje de com-
petencias disciplinares y competencias de vida en particular, muy
diferente al contexto de los estudiantes latinos que radican en sus
propios paises y no han tenido la necesidad de emigrar a Estados
Unidos. En el caso mexicano, atin no se ha consolidado una politi-
ca clara y eficiente de programas escolares para involucrar a los pa-
dres de familia, por ello es méas conveniente enfocarse en la variable
“apoyo familiar” (parents support).

Si bien es cierto que en el contexto de los grupos minoritarios en
Estados Unidos, las familias latinoamericanas se caracterizan por
una menor participacién en los programas de involucramiento cuan-
do son demandados por los profesores o por las escuelas, contrario
a un alto involucramiento en los padres estadounidenses, estudios
realizados en Pert, Chile y México, han mostrado evidencias de ma-
yor impacto en el aprendizaje o en habilidades y conocimientos de
los hijos, del apoyo familiar, la practica parental, y el interés y las ex-
pectativas de los padres en el desarrollo educativo de sus hijos, com-
parado con otros tipos de variables familiares, pese a que en dichos
contextos no existian los programas de involucramiento ni desde
la escuela en particular, ni como una real y operativa politica de edu-
cacion publica (Barber, 1988; Bazan, Osuna y Ross, 2003; Bazan et
al., 2010; Castro, Lubker, Bryant y Skinner, 2002; Mella y Ortiz, 1999).
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Estos estudios han reflejado que los padres latinos muestran otras
formas también relevantes de participar en el aprendizaje y su in-
fluencia en el desemperio académico de sus hijos, especialmente a
través de su interés en el futuro de sus hijos, sus expectativas de me-
jor calidad de vida, y el apoyo o asistencia en el aprendizaje que le
brindan a sus hijos en el hogar.

ANTECEDENTES EN MEXICO

En el contexto mexicano, Guevara Niebla (2011) ha sefalado que la
familia es una de las agencias en la cual y por la cual se realiza la edu-
cacion:

[...] pues si en alguna parte debe educarse convenientemente e
instruirse de un modo adecuado, es en el santuario del hogar. En
efecto, nadie como los padres de familia deben poseer y practicar
el arte de educar, puesto que de un modo incesante han de cul-
tivar a los seres que maés tierno afecto inspiran, esto es, a sus
propios hijos (Guevara Niebla, 2011:204).

Estas practicas educativas de los padres mexicanos con sus hijos
y del efecto que tienen en sus desemperios académicos han sido poco
estudiados, y menos ain se investiga acerca de la relacion entre la
familia y el desempeno académico en estudiantes de educacién
bésica en México.

Un trabajo clasico para el estudio de la relacién familia-escuela
en el contexto mexicano es el que realizé Schmelkes (1994) en di-
ferentes escuelas primarias en el estado de Puebla, quien encontré
que uno de los factores asociados a la desigualdad en la calidad
educativa, siendo el logro académico uno de sus indicadores, tiene
que ver con la familia (el capital cultural, el nivel socioeconémico,
las actitudes hacia la escuela y lo escolar, y el tipo de participacién
de los padres respecto a la escuela).

Los trabajos de Bazan y colaboradores (Bazan, Vega y Acuiia,
2001; Bazan, Osuna y Ross, 2003; Bazan, Sanchez y Castaneda, 2007;
Bazan, Castellanos y Lépez, 2010) indican que el apoyo familiar
percibido por los alumnos y autopercibido por los padres de fami-
lia en cuanto a la ayuda en las tareas, proporcionar tiempo y espacio
para el estudio, comunicacién con el profesor respecto al aprendi-
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zaje de su hijo y el interés y la expectativa de los padres por el desa-
rrollo educativo de sus hijos, asi como la percepciéon del maestro
respecto al apoyo de estos padres a sus hijos en su aprendizaje
escolar en el hogar, han sido predictores significativos de resultados
de aprendizaje de todo un ciclo escolar en diferentes grados de la
primaria, en el estado de Sonora, donde también se encontré que
son las mamas las que brindan en mayor proporcién el apoyo fa-
miliar a los hijos.

Otro grupo de aportes proviene de los trabajos de Valdés, San-
chez y colaboradores con alumnos y padres de familia del estado de
Sonora (noroeste) y del estado de Yucatéan (sureste), los cuales se en-
focan en el estudio de “la participacion de los padres en la educa-
cion de sus hijos”, que han reportado, entre otros, muy poca
participacion del papa en las actividades educativas de los hijos,
mientras que las mamaés tuvieron un nivel de participacion signifi-
cativamente mayor (Valdés, Martin y Sanchez, 2009); existe mayor
participacién familiar en los padres con mayor nivel educativo y en
los padres cuyos hijos tienen alto desempeno académico, y cuando
los hijos son de menor edad (Sanchez, Valdés, Reyes y Carlos;
2010); que los padres y las madres consideran importante y parti-
cipan en la educacién de los hijos sélo en los factores referidos a
crianza y supervisién del aprendizaje en casa y no consideran im-
portantes los factores referidos a la comunicacion y el apoyo a la
escuela (Valdés y Urias, 2011).

Un analisis de Blanco (2008) con muestras de evaluaciones nacio-
nales de aprendizaje en lectura y en matematicas de 51053 alumnos
mexicanos de sexto grado de primaria en el ciclo escolar 2003-2004,
revel6 que el apoyo familiar tiene efectos significativos directos
solamente en los resultados de lectura y no sobre el de matemati-
cas, cuando fueron incluidos en los modelos de analisis, otros facto-
res asociados con el entorno sociocultural que regulan los recursos
y las practicas escolares, mientras que la categoria “control fami-
liar” tiene un impacto negativo en los resultados de lectura y ma-
tematicas.

Por otra parte, Moreno (2010), en una investigacién que combina
varias técnicas de recoleccion de informacién, con seis secundarias
de tres modalidades distintas (general, técnica y telesecundaria),
consideradas como escuelas con altos indicadores de fracaso esco-
lar, constaté que el poco involucramiento de los padres de familia
en las actividades académicas formativas de sus hijos y la mala re-
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lacion familia-escuela, inciden de manera muy importante en los
indicadores de fracaso escolar (abandono o bajo desempefio) en
estudiantes de secundaria.

La presente investigacion fue planeada para profundizar en las
variables de percepcién del apoyo familiar que habian venido traba-
jando Bazan y colegas en diferentes grados escolares en Sonora, pero
aplicadas a una muestra de alumnos y sus padres en Cuernavaca,
Morelos, con dos cambios importantes: el primero radicé en ampliar
los cuatro indicadores con los que se habfa recogido informacién
respecto a la percepcion del apoyo familiar, construyendo un cues-
tionario de percepcién de apoyo familiar; con tres fuentes de informa-
cion (el nifio, el papé y la mam4) y obteniendo validez convergente
y divergente de constructo. El segundo cambio respecto a los estu-
dios anteriores es que fueron incluidos en analisis de relaciones
estructurales de desemperio en evaluaciones de desempefio acadé-
mico, los constructos de apoyo familiar segtin la fuente de informa-
cidn, es decir, constructos independientes de percepcion de apoyo
familiar en los mismos indicadores, probando a la misma vez con-
firmacion de constructos, regresion estructural entre estos construc-
tos y el constructo desempefio académico en lengua escrita. Por
ello, en este trabajo se busc6 probar un modelo estructural que ex-
plicara la relacién de causalidad probabilistica entre los constructos
apoyo familiar con tres fuentes de informacién, el nivel educativo
de los padres y el desemperio en lengua escrita en escolares que fina-
lizaban el quinto grado de primaria en escuelas publicas de Cuer-
navaca, Morelos.

METODO
Estudio no experimental de tipo transversal que tiene por objeto
explicar las relaciones entre variables de apoyo familiar y el desem-
pefio en evaluaciones de lengua escrita en quinto grado de primaria.
PARTICIPANTES
Fueron 131 alumnos de tres escuelas publicas de la ciudad de Cuer-

navaca en el estado de Morelos, México, quienes cursaban el tltimo
bimestre de quinto grado de primaria, 101 madres y 68 padres de
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familia o tutores de estos nifios. En total fueron seleccionados de ma-
nera no aleatoria cuatro grupos completos de quinto grado, el crite-
rio de inclusién de cada grupo fue que el maestro hubiese declarado
utilizar al menos en 75% los libros de texto de la Secretaria de Edu-
cacion Publica de México (SEP), que conocia y utilizaba el curriculum
vigente para la ensefianza del espafiol y sus contenidos para el
quinto grado, al menos en 75 por ciento.

INSTRUMENTOS Y MATERIALES
Apoyo familiar

Fue construida una escala de apoyo familiar en tres versiones segtiin
la fuente de informacién: el alumno, la mama y el papa. Los cuestio-
narios para los nifios y para los padres inclufan los mismos indica-
dores y criterios de valoracion. Cada escala consté de 19 preguntas
divididas en cuatro dimensiones o subescalas: /) asistencia o apo-
yo en tareas escolares, 2) tiempo y espacio proporcionado para el
estudio, 3) comunicacién regular con las figuras docentes y 4) repa-
so y evaluacion. Asimismo, fueron incluidas preguntas relacionadas
con el nivel educativo de los padres.

Todas las preguntas del cuestionario de apoyo familiar fueron
valoradas en una escala jerarquica entre 0 (nunca o ausencia de ocu-
rrencia) y 4 (siempre o méaxima ocurrencia), 16 preguntas debian
ser respondidas con una de cinco opciones: nunca, rara vez, algunas
veces, con frecuencia, a diario, y tres preguntas indagaban can-
tidades de ocurrencias.

DESEMPENO EN LENGUA ESCRITA. Para evaluar el desempefio
académico en lengua escrita se elaboré y validé un instrumento de
evaluacion de acuerdo con el curriculum de la Secretaria de Educa-
cién Publica de México (SEP) vigente en el afio 2007 para el quinto
grado de primaria. El instrumento de evaluacién de lengua escri-
ta (Esparfiol) para nifios de quinto grado de primaria incluy6 35
ejercicios o actividades de evaluacién, agrupados en 12 series (véa-
se la figura 1).

Esta es una evaluacién del desempefio en lengua escrita apega-
da al curriculum y los materiales educativos proporcionados por la
SEP, la cual se caracteriza por considerar hasta cinco opciones jerar-
quizadas de la ejecucion del estudiante en cada actividad de evalua-
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FIGURA 1
SERIES DE EJERCICIOS DE EVALUACION DE DOMINIO DE LA LENGUA
ESCRITA DE QUINTO GRADO DE PRIMARIA

1. Organizar y rotular conjuntos de materiales de una biblioteca, que
a su vez incluye tres ejercicios de evaluacion.
2. Identificar elementos estructurales de una noticia, la cual contie-
ne dos ejercicios.
3. Redaccién de reglamentos, integrado por un ejercicio.
4. Redactar cuentos, incluye dos ejercicios.
5. Elaborar mensajes utilizando sinénimos, con dos ejercicios.
6. Ordenar y completar datos de una carta formal, con dos ejercicios.
7. Completar datos de un sobre para enviar una carta, dos ejercicios.
8. Interpretar expresiones idiomaticas, la cual tiene cinco ejercicios.
9. Escribir sinénimos, compuesto por seis ejercicios.
10. Reconocer las partes de una oracién, con tres ejercicios.
11. Transformar oraciones con el uso de la coma, dos ejercicios.
12. Identificar el verbo y el pronombre en la oracién, con cinco ejer-
cicios.

cién, en oposicién a evaluaciones de aprendizaje donde sélo existe
una Unica opcién de respuesta correcta.

PROCEDIMIENTO

A finales del ciclo escolar 2006-2007 fue aplicado de manera colec-
tiva el instrumento que evaltia lengua escrita (materia de Espafiol),
en cada uno de los cuatro grupos escolares, en una sesién que duré
aproximadamente 75 minutos. En una sesién posterior cada nifio
respondié una escala de percepcién del apoyo familiar que recibe
respecto de las tareas y su aprendizaje escolar. Posteriormente fue-
ron enviados sobres con las escalas de apoyo familiar, que debieron
ser contestadas por separado por cada uno de los padres, con ex-
cepcion de los casos en que el nifio vivia sélo con uno de los padres.
Cada sobre ademas del cuestionario, incluyé una carta dirigida a
cada uno de los padres en la cual se solicitaba su apoyo para la
investigacion.

Una vez que fueron recogidos todos los instrumentos, éstos fue-
ron revisados para detectar aquellos ejercicios que los nifios no hu-
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biesen contestado y/o aquellos que no estaban contestados en mayor
proporcién, para depurarlos. Luego se realizé la calificacién de los
instrumentos de acuerdo con las categorias y criterios de evaluacién
ya establecidos. Cada instrumento fue calificado por dos evaluadores
y un tercero revisé las discrepancias otorgando este altimo la va-
loracién final.

RESULTADOS
Apoyo familiar

En la tabla 1 se muestran los indices de consistencia interna (alpha
de Cronbach) para la escala de apoyo familiar por cada fuente de
informacion: el alumno, la madre y el padre. Fueron procesados 131
cuestionarios de alumnos, pero solamente 101 madres y 68 padres
enviaron los cuestionarios resueltos. Fueron encontrados acepta-
bles indices de consistencia interna en cada una de las cuatro dimen-
siones de apoyo familiar en sus tres versiones (coeficiente alpha de
Cronbach entre 0.54 y 0.90). En consecuencia se tiene un instrumen-
to confiable para evaluar el apoyo familiar a través de autorreportes,
en cuatro dimensiones: asistencia o apoyo en tareas escolares, tiem-
po y espacio proporcionado para el estudio, comunicacién regular
con la figura docente y actividades de repaso y evaluacién.

Valoracién de apoyo familiar por cada dimension

En el caso de asistencia o apoyo en tareas escolares, los promedios
de puntuaciones mas bajas en un rango entre 0 y 4 en los tres ca-
sos (percepcion del alumno, percepcion de la madre y percepciéon
del padre), se refieren al tiempo aproximado que cada dia los padres
le dedican a ayudar al nifio a hacer su tarea de Espaiiol. En el caso
contrario, los tres tipos de informantes puntuaron mas alto respec-
to a su percepcion de la frecuencia con que los padres preguntan al
alumno si tiene tareas de Espanol que debe realizar en casa y sobre
su desemperio en la escuela en la clase de Espafiol. En general, las
mamds se autovaloran con puntuaciones mas altas en comparaciéon
con los papds, quienes se autovaloran con puntuaciones algo mas
bajas en su apoyo al alumno en las tareas escolares (coeficiente de
consistencia interna del alumno 0.80, madre 0.88 y padre 0.90).
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En la dimensién 2 (Tiempo y espacio proporcionado para el
estudio), tanto los alumnos como las madres y los padres obtuvie-
ron los promedios mas altos en la pregunta que tiene que ver con
“proporcionar los materiales para que el alumno pueda hacer su
tarea de Espaiiol”, y por el contrario, en los tres casos fueron ob-
tenidos los promedios mas bajos en la pregunta sobre “Material
adicional para la materia de Espafiol para apoyar el aprendizaje
del alumno que no han sido solicitados por el profesor de Espariol”
(libros, revistas, enciclopedias, €D educativos, etc.) (coeficiente de
consistencia interna del alumno 0.64, madre 0.54 y padre 0.63).

En la tercera dimensién (Comunicacion regular con la escuela:
profesores y/o encargados), en las tres instancias se obtuvieron pro-
medios mas altos en la pregunta referida a la frecuencia con que
los padres asisten a reuniones de informacién académica, como
firma de boletas, presentacién de programas académicos, etc. (3.46,
3.60 y 2.21, respectivamente).

En el lado opuesto, también los tres tipos de informantes obtu-
vieron promedios mas bajos en una misma variable (padres o tuto-
res envian recados o llaman por teléfono para solicitar al profesor u
otra autoridad, informes sobre el aprendizaje de su hijo(a) o pupi-
lo) (0.95, 0.66 y 0.45, respectivamente).

En la dltima variable, “Repaso y evaluacién”, al igual que en las
tres dimensiones anteriores, los promedios mas altos y los prome-
dios mas bajos fueron similares en los tres grupos de informantes.
La pregunta de si los padres apoyan a sus pupilos con material adi-
cional de lectura y escritura obtuvo los promedios mas altos (2.81
en alumnos, 2.58 en las madres y 2.35 en los padres); asimismo, la
pregunta relacionada con que los padres les dan a sus pupilos ejerci-
cios adicionales de la materia de Espariol para que trabajen en casa,
en los tres casos fueron los promedios mas bajos (1.94, 1.59 y 1.34,
respectivamente). Sin embargo, un dato peculiar en esta dimensién
fue que en los tres casos los rangos de variabilidad de los promedios
para las cuatro preguntas fueron breves, es decir, hubo menor disper-
sién respecto a la media.

Andlisis factorial confirmatorio de percepcion de apoyo familiar
Fue sometido a prueba un modelo hipotético de analisis factorial

confirmatorio de evaluacién con autorreporte del apoyo familiar con
tres fuentes de informacion (constructos) y sus indicadores (prome-
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dios de las cuatro dimensiones de apoyo familiar). Previamente se
construyeron indicadores de cada una de las cuatro dimensiones
de apoyo familiar que resultaron con regular o buena consistencia
interna en cada una de esas tres fuentes de informacién (promedios
por cada participante en cada dimension).

En la figura 2 se presenta el modelo resultante de analisis facto-
rial confirmatorio con una aceptable bondad de ajuste respecto al
modelo hipotetizado (indice CFI = 0.91). Este modelo muestra en
primer lugar que se obtuvo validez convergente de constructo, ya que
se encontraron relaciones significativas entre los tres constructos

FIGURA 2

MODELO RESULTANTE DEL ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO
DE APOYO FAMILIAR SEGUN TRES FUENTES DE INFORMACION
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y sus indicadores. Asimismo, se obtuvieron indices moderados de
covarianzas entre los tres constructos (apoyo familiar segtin tres
fuentes de informacion), es decir, se obtuvo una aceptable validez
divergente de constructo. En conclusion, se cuenta con un cuestiona-
rio consistente y valido para indagar el apoyo familiar en tres ver-
siones: los propios estudiantes, las madres y los padres.

Desemperio en lengua escrita

Antes de la obtencién de un buen indice de consistencia interna, se
analiz6 la estructuracion factorial del instrumento de evaluacion
de la lengua escrita con 35 ejercicios agrupados en 12 series de acti-
vidades. Para un analisis factorial exploratorio (AFE) se obtuvieron
12 indicadores de desempeiio en lengua escrita, los cuales resulta-
ron de promediar los puntos obtenidos en cada una de las 12 series
de actividades de evaluacién. El analisis factorial exploratorio arrojé
tres factores, cada uno conformado por cuatro indicadores o series
de evaluacion (véase la tabla 2).

Con base en estos resultados del AFE, se someti6 a prueba un mo-
delo hipotético de anélisis factorial confirmatorio (AFC) de la orga-
nizacién de 12 indicadores reorganizados en tres factores, buscando
obtener validez convergente y divergente de constructo entre los tres
factores.

En la figura 3 se muestra el modelo resultante de AFC que obtuvo
validez convergente y divergente de constructo y con buena bondad
de ajuste en relacién con el modelo hipotético (P = 0.11; CFI = 0.97).
No obstante, la variable “Identificar noticias” que en el AFE cargé en
el segundo factor, en el AFC result6 ser un indicador confiable del ter-
cer factor. Cada factor fue etiquetado (nombrado) tomando en cuen-
ta la proximidad conceptual de estos indicadores: F1 = reflexién
sobre la lengua, F2 = produccién de textos y F3 = vocabulario y co-
municacion.

Para la medicion del logro académico de los alumnos en Espafiol
se obtuvo un instrumento con buena validez convergente y diver-
gente de constructo con base en actividades apegadas al curriculum.
De esta forma se tiene una medida mas precisa de las competencias
lingiiisticas que se espera que los alumnos hayan desarrollado du-
rante un ciclo escolar, en lugar de contar solamente con las califi-
caciones proporcionadas por el maestro y el registro escolar de la
escuela. En suma, se cuenta con un instrumento vélido y confiable
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TABLA 2
ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO DE 12 SERIES DE ACTIVIDADES
DE EVALUACION DE LENGUA ESCRITA EN QUINTO GRADO DE PRIMARIA
(ROTATION METHOD: VARIMAX)

Componentes
1 2 3

Rotular conjuntos de materiales 764
(lectura)

Series de evaluacion

Identificar elementos de noticias .559 .368
(lectura)

Redactar reglamentos (escritura) .574

Redactar cuentos (escritura) .799

Escribir mensajes con sinénimos 468 .686
(escritura)

Completar carta formal (escritura) .394 .357 .533

Completar datos de sobres (escritura) .325 .642

Relacionar expresiones idiomaticas .687
(reflexion)

Escribir sinénimos (reflexion) 774

Reconocer partes de una oracién .633 .330
(reflexion)

Uso de la coma (reflexion) 753

Identificar verbo y pronombre en la 514 494
oracién (reflexién)

para evaluar la lengua escrita en quinto grado de primaria en tres
factores. La reflexién sobre la lengua incluy6 tareas de lectura y de
completamiento de textos cortos cuidando aspectos sintacticos y
semanticos; la produccién de textos implica escribir parrafos a
partir de instrucciones con base, sinénimos y expresiones idioméa-
ticas; vocabulario y comunicacién comprende el completamiento
de tareas a partir de noticias, reglamentos, cuentos, cartas y sobres.

Modelos de relaciones estructurales

Se propuso un modelo de relaciones estructurales entre el apoyo fa-
miliar, la escolaridad de los padres y el desempefio de los estudiantes
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FIGURA 3
ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO DE DESEMPENO
EN LENGUA ESCRITA, QUINTO GRADO DE PRIMARIA
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en lengua escrita (véase la figura 4). Fueron incluidos tres construc-
tos de apoyo familiar: uno para los estudiantes, otro para las madres
y un tercero para los padres, y para cada fuente de apoyo familiar
(constructo) fueron incluidos cuatro indicadores de apoyo fami-
liar. En el modelo de prueba también fueron introducidos el tiempo
que los padres y las madres pasan fuera del hogar, y un indicador
de tipo familiar (si el nifio vive con ambos padres o sélo con uno de
ellos).

El constructo considerado como variable dependiente fue el de-
sempeno académico en lengua escrita en el quinto grado de la escuela
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primaria, conformado por tres indicadores que resultaron de los
anélisis factorial exploratorio y confirmatorio: reflexién sobre la len-
gua, produccién de textos y vocabulario y comunicacion.

En la figura 5 se presenta el modelo resultante, el cual obtuvo una
bondad de ajuste aceptable (CFI = 0.95), en el que se observa que en
este grupo de escolares mexicanos que concluyeron el quinto grado
de primaria, el apoyo familiar que reporta la madre explica mejor
y de manera significativa el desempefio de los nifios en evaluaciones
de lengua escrita: reflexién sobre la lengua, produccién de textos y
vocabulario. Por otra parte, el apoyo familiar percibido por el alum-
no tiene un impacto negativo, pero significativo en el desempefio de
la lengua escrita de los alumnos.

Un aspecto por resaltar es que los afios de escolaridad de los pa-
dres, ademas de ser un buen predictor del desempefio de los alumnos,
aunque en menor grado que el apoyo familiar reportado o auto-
valorado por la madre, tiene un impacto positivo y significativo en la
percepcion o valoracién del apoyo familiar proporcionado por los
padres a los alumnos, en los tres casos (alumnos, madres y padres).

Los indicadores del tiempo que tanto la mama como el papa pasan
fuera de la casa, no influye para nada en el aprendizaje de los nifios
ni en el apoyo familiar que los ninos reciben de sus padres. Asimis-
mo, la variable relacionada con que si el nifio vive con ambos pa-
dres o sélo con uno de ellos, no tuvo algtin impacto en el modelo
resultante.

DISCcUSION

Los datos presentados permiten afirmar que en este grupo de es-
colares mexicanos que concluyeron el quinto grado de primaria, el
apoyo familiar que reportan las mamas explica mejor y de manera
significativa el desempeno de los nifios en evaluaciones de lengua es-
crita. Este primer hallazgo resalta el compromiso de la madre en el
apoyo hacia los hijos en mayor proporcién que los papas, es decir,
cuando las madres apoyan a sus hijos es probable que éstos obten-
gan mejor desemperio académico, al menos en la materia de Espa-
fiol. Por el contrario, en este modelo se observé que el apoyo familiar
autovalorado por los padres no tiene ninguin efecto en el desempe-
fio en lengua escrita. Un aspecto que se debe tomar en cuenta es el
tamaiio de las muestras de ambos padres, pues de 138 alumnos que
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iniciaron el estudio s6lo 68 papéas completaron y devolvieron los
cuestionarios de apoyo familiar, en contraste con las 101 mamas
que enviaron los cuestionarios.

Un aspecto fundamental para los psicélogos educativos en el tra-
bajo con los padres de familia en el ambiente escolar es el referido
al poco interés de los papas por participar en actividades que po-
drian beneficiar al desarrollo académico y personal de sus hijos. Fu-
turos estudios tendran que profundizar en las diferentes causas que
hacen que los papés participen en menor nimero que las mamas
en este tipo de estudios, las cuales podrian estar relacionadas con
diferencias en niveles socioeconémicos y educativos de los padres
de familia, asi como el tipo de escuela, privada o publica, al que asis-
ten los alumnos (Ademola y Olajumoke, 2009; Desforges y Abou-
chaar, 2003).

En este estudio, los participantes provienen de escuelas publicas
de condicién socioeconémica media-baja, en la cual por lo general
ambos padres trabajan, pero en el modelo resultante los indicadores
del tiempo que tanto la mama como el papa pasan fuera de la casa
no influyé en el desempefio académico de los nifios, ni en el apoyo
familiar percibido por los nifios y autopercibidos por las mamas y
los papas. Por esta razoén, futuras indagaciones tendran que incluir
aspectos mas finos de expectativas, interés y compromiso de los pa-
dres, asi como los casos de alumnos con familias uniparentales o con
ausencia de uno de los padres por cuestiones de migracion o tra-
bajo fuera de la ciudad.

Un segundo aspecto importante que debe ser remarcado es la
relacién significativa pero negativa entre la percepcién de los es-
tudiantes del apoyo familiar que reciben de parte de sus padres y
su logro académico en lengua escrita. Esto puede estar indicando
que cuando el nino percibe mayor involucramiento de sus padres en
su estudio y aprendizaje en la materia de Espafiol, él obtendra bajo
nivel de desemperio en lengua escrita; es decir que, de acuerdo con
el alumno, los padres sf se estan involucrando en su proceso edu-
cativo, pero este involucramiento no esta siendo un apoyo parental
satisfactorio para el nifio. Al parecer; estas relaciones negativas entre
percepcion de apoyo familiar y rendimiento académico dependen
de caracteristicas especificas de los alumnos o grupos de alumnos
involucrados en los estudios de esta naturaleza; por ejemplo, en el
trabajo de Chen (2008) esta relacién negativa sélo se da en uno de
los tres grados escolares de secundaria, por el contrario, en el es-
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tudio de Bazan, Castellanos y Lépez (2010) con alumnos mexicanos
de cuarto grado de primaria, la percepcién de apoyo familiar ex-
plic6 de manera positiva y significativa el rendimiento académico
en lectura y escritura. Futuras investigaciones tendran que exami-
nar con mayor precision las caracteristicas psicosociales y de desa-
rrollo de los alumnos y su contexto familiar y escolar, para tener una
mejor apreciacién del soporte familiar en su proceso educativo.

Un tercer punto por resaltar es la influencia de la escolaridad de
ambos padres tanto para explicar el desempeno de los nifios como
para explicar el apoyo familiar reportado por los propios nifios, las
mamas y los papas. En esta investigacion, la escolaridad de los pa-
dres también es un buen predictor del logro educativo, pero en
menor proporcién respecto al apoyo familiar autopercibido por las
mamas y al percibido por los alumnos, pero también tiene influen-
cia significativa sobre la percepcion que tienen del apoyo familiar,
tanto los alumnos como las mamas y los papas. Esto quiere decir que
la escolaridad de los padres es una variable que debe ser tomada en
cuenta en un modelo que pretenda explicar el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes, puesto que ha mostrado tener un poder ex-
plicativo directo e indirecto del rendimiento académico. Este hecho
coincide con hallazgos reportados en otros estudios con nifios la-
tinos de que el nivel de escolaridad de los padres influye en el ren-
dimiento escolar, s6lo en menor grado comparado con acciones de
apoyo familiar y la motivacién e interés de la familia por el progreso
educativo del alumno, o cuando estas tltimas variables son consi-
deradas como mediadoras entre el nivel educativo de los padres y
el rendimiento escolar de los hijos (Bazan, Sanchez y Castatieda,
2007; Bazan, Castellanos y Lopez, 2010; Barber, 1988; Mella y Ortiz,
1999).

Un cuarto aspecto que se debe considerar es el de incluir la per-
cepcién de apoyo familiar como una variable que puede predecir las
variables de desempefio académico de estudiantes, especialmente
de educacién basica. Los datos de este estudio coinciden con otros
datos obtenidos con escolares egipcios, nigerianos, hongkonenses
y mexicanos respecto a que el apoyo familiar percibido influye
significativamente en indicadores de desempeno o rendimiento es-
colar (Abd-El-Fattah, 2006; Ademola y Olajumoke, 2009; Bazéan et al.,
2007, 2010; Chen, 2005). Sin embargo, una fortaleza de este estudio
en relacion con los autores referidos es contar con una escala que
mide de manera precisa la percepcién del apoyo familiar en cuatro
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diferentes factores, referidos propiamente a actividades de sopor-
te en casa al alumno para su progreso académico complementario
al aprendizaje en la escuela: apoyo en tareas escolares, proporcio-
nar tiempo y espacio adecuados, mantener comunicacién con el
maestro, y actividades de repaso y evaluacién. Este cuestionario mos-
tré ser confiable y con buena validez convergente y divergente de
constructo para rastrear el apoyo familiar en factores diferentes, dado
que la medicién del apoyo familiar no puede ser unidireccional.

Futuros estudios, especialmente en el contexto mexicano, tan rico
y tan diverso en lo cultural, en lo étnico y en lo socioeconémico,
deberan ser abordados con suma urgencia sobre la relacién entre
el apoyo familiar u otras variables familiares y su influencia en el
aprendizaje y en los indicadores de rendimiento escolar, conside-
rando cudles son los rasgos comunes y cudles los marcadamente
diferentes en la percepcion y las estrategias de apoyo familiar y su
efecto en el desempefio académico y el aprendizaje escolar, cuidan-
do esos aspectos culturales y socioeconémicos, asi como el tipo de
sistema escolar, mas alla de los efectos que puede causar un curricu-
lum tnico en la escuela primaria.
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INTRODUCCION

En este capitulo se intenta exponer los efectos que genera la par-
ticipacion de las familias en la educacién en el éxito académico de
los estudiantes y en la mejora de los procesos de gestién escolar.
Se analizaron las formas en que las familias pueden apoyar la ca-
lidad educativa y los factores familiares y escolares que se consti-
tuyen en barreras para una participacion efectiva de los padres en
la educacién. Por ultimo, se presenté un modelo de los factores
involucrados en el logro escolar de estudiantes de educacién basi-
ca, mismo que pretende servir a los investigadores educativos como
un marco general de referencia desde donde abordar los aspectos
relativos al contexto familiar que afectan la calidad educativa.

PARTICIPACION DE LOS PADRES EN LA EDUCACION DE LOS HIJOS

La relacién entre una participacion efectiva de los padres en la
educacion de los hijos y el éxito escolar, entendido éste como logro
académico y compromiso con la escuela, ha sido ampliamente docu-
mentada en la literatura. Existen, por ejemplo, los clasicos estudios
estadounidenses de los afios sesenta, que demostraron que aspec-
tos relativos al contexto familiar eran importantes en la explicacién
del éxito de los estudiantes en la escuela, en especial enfatizaron la
relevancia de aspectos estructurales del contexto familiar tales como

* La correspondencia respecto a este capitulo puede ser enviada a Pe-
dro Sanchez al correo <psanchez@uady.mx>.
** Universidad Auténoma de Yucatan, Facultad de Educacion.
*** Instituto Tecnolégico de Sonora, Departamento de Educacion.
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el nivel socioeconémico y educativo de los padres (Coleman et al.,
1966). La continuacion de esta linea de investigacién evidencié que
también elementos relativos al funcionamiento de la familia ejercen
influencia en el éxito escolar de los estudiantes. Dicha linea de in-
vestigacion ha hecho énfasis en los efectos de la participacion de los
padres en la educacion en el logro escolar de los hijos (Epstein et al.,
2002; Valdés y Urias, 2010).

En la investigacién educativa, la participacion de los padres ha
sido definida de diversas maneras, tales como la asistencia a even-
tos escolares (Stevenson y Baker, 1987) o el apoyo al hijo con las ta-
reas escolares (Grolnick, Benjet, Kurowski y Apostoleris, 1997). No
obstante, existe un acuerdo general con respecto a que la participa-
cion de las familias en la educaciéon comprende todas las actividades
que éstas realizan en el propio hogar para apoyar el aprendizaje del
curriculo escolar, con las instituciones escolares y con la comuni-
dad para fomentar el éxito académico de sus hijos y los estudiantes
en general (Georgiou, 1996; Daniel, 2011; Lewis, 1992).

Grolnick y Slowiaczek (1994) afirman que la participaciéon de
los padres en la educacién de los hijos puede adoptar tres formas:
a) conductual: involucramiento de los padres en las actividades de
la escuela, dentro de las que se pueden mencionar asistir a conferen-
cias y apoyar con las tareas escolares, entre otras; b) cognitiva-inte-
lectual: acciones que implican al hijo en actividades que lo estimulan
intelectualmente, tales como asistir a bibliotecas o museos, y ¢) per-
sonal: practicas destinadas a mantenerse informado y estar al co-
rriente de la conducta y el aprovechamiento del hijo en la escuela.

Por su parte, Epstein et al. (2002) identificaron seis formas en que
los padres pueden participar en la educacién: a) crianza, que com-
prende acciones por parte de la familia para promover la adquisi-
cién de habitos, valores y conductas que facilitan la adaptacion a las
demandas de la escuela; b) comunicacién con la escuela, que se re-
fiere a practicas dirigidas a mantener y compartir informacién con
docentes y directivos, con el propésito de favorecer el desempeiio
del hijo y la gestién de la escuela; ¢) apoyo del aprendizaje en casa,
que incluye la supervisiéon y ayuda en la realizacion de las activi-
dades extraescolares que sustentan el aprendizaje del curriculo
escolar; d) toma de decisiones, que involucra acciones tales como
formar parte de las organizaciones que participan en las decisiones
relativas a la gestién escolar; e) voluntariado, que implica el involu-
cramiento de los padres en actividades dirigidas a utilizar los recur-
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sos de la comunidad para apoyar el aprendizaje de los estudiantes
en el funcionamiento efectivo de la escuela, y f) colaboracién con la
comunidad, que comprende acciones destinadas a utilizar los re-
cursos de sus comunidades con el propésito de favorecer la gestiéon
de la escuela y el aprendizaje de los hijos.

Por ultimo, Fantuzzo, McWayne, Perry y Childs (2004) conside-
ran que la participacion de los padres se puede clasificar en: a) en-
focada en el hogar, donde incluyen las practicas que desde la casa
apoyan el aprendizaje de los contenidos curriculares de la escuela;
b) enfocadas en la escuela, las cuales implican la participacién de
los padres en las actividades de la escuela (voluntariado, partici-
pacion en eventos y viajes académicos), y ¢) comunicacién con la
escuela, que implica acciones para promover una mejor comuni-
cacion con los docentes y el personal de la escuela con respecto a
la conducta y el aprendizaje del hijo.

Se considerd pertinente para este estudio y para la intervencién
en la tematica, diferenciar la participacion de los padres en la edu-
cacién de los hijos de acuerdo a si ésta se enfoca en el “aprendiza-
je de los estudiantes” o en la “gestion de la escuela”. Si bien las dos
son necesarias, ambas afectan de manera diferente la calidad edu-
cativa, ya que mientras la enfocada en el “aprendizaje del hijo” se
relaciona de manera mas directa con el éxito académico, la relativa
ala “gestion de la escuela” implica un mayor grado de responsabi-
lidad y participacién social y se asocia al mejoramiento del fun-
cionamiento de la escuela y del sistema educativo como tal (Bellei,
Gubbins y Lépez, 2002; Epstein, 2011). Esta tltima es precisamente
la participacién que se presenta con menor frecuencia en los padres
y madres en México, y explica en parte los problemas en el funcio-
namiento de los “consejos de participacién social” y las “sociedades
de padres”, 6rganos de los que se espera un papel importante en pre-
sionar desde la sociedad civil la mejora de las practicas y politicas
educativas (Valdés, Wendlant, Carlos y Urias, 2014).

En resumen, desde el punto de vista metodolégico, resulta im-
portante distinguir dos tipos cualitativamente diferentes de parti-
cipacion de los padres en la educacién de sus hijos. El primero esta
relacionado con su actuacion en la escuela como institucion e in-
volucra, entre otros aspectos, la comunicacién con los docentes y
directivos, la participacién en eventos y actividades organizadas
por la escuela (juntas, festivales, patronato, etc.) y el involucramien-
to en las “sociedades de padres de familia” y los “consejos de parti-
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cipacién social”. El segundo se refiere especificamente al apoyo que
brindan los padres a los hijos desde el hogar, cuando por ejemplo
garantizan la satisfacciéon adecuada de las necesidades fisicas y
emocionales de los hijos, crean condiciones adecuadas para el
aprendizaje, supervisan la realizacién de las tareas escolares y fo-
mentan actitudes positivas hacia el aprendizaje y la escuela.

En cualquier caso, para que el involucramiento de los padres en
la educacién de los hijos resulte efectivo en la mejora del proceso
educativo, éstos deben contribuir con acciones y conocimientos
que complementen las habilidades profesionales de los maestros y
que coadyuven a fortalecer los programas académicos y sociales.
Un involucramiento exitoso de los padres también debe enfocarse
en crear relaciones positivas con el personal de la escuela e involu-
crar acciones que apoyen el éxito escolar de los hijos (Comer y Hay-
nes, 1991; Epstein, 2011).

Los hallazgos relativos al tema muestran consenso en el hecho
de que cuando las escuelas, las familias y la comunidad trabajan
juntos para apoyar el aprendizaje de los hijos éstos tienden a estar
mas tiempo en la escuela, mejoran su logro escolar y presentan ma-
yor compromiso en la realizacién de las actividades escolares y el
aprendizaje en general. Segtin el Michigan Department of Edu-
cation (2001) los hijos cuyos padres participan més en la educacién
tienden a:

e Obtener mejores calificaciones y a alcanzar mas altos niveles
educativos.

e Reprobar menos exdmenes y ganar mas créditos.

e Asistir con mas regularidad a la escuela.

e Mostrar mejores habilidades sociales, mejor conducta y adap-
tarse mejor a la escuela.

e Tener mayor probabilidad de acceder a la educacién superior.

La participacién de los padres en la educacién resulta beneficiosa
para el éxito escolar cuando ésta procura coadyuvar a mejorar el
aprendizaje de los estudiantes y el funcionamiento de la escuela, se
basa en una relacién de respeto y confianza con los docentes, fo-
menta el valor del aprendizaje y el desarrollo de actitudes positivas
hacia la escuela y se enfoca en el desarrollo de habilidades para apo-
yar de manera efectiva el aprendizaje de los hijos (Epstein, 2011;
Hepworth y Riojas-Cortez, 2012).
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No obstante, existen formas de participacion de los padres en la
educacion que no ejercen efectos positivos en el logro escolar o inclu-
so lo afectan de manera negativa. Esto ocurre cuando la relacién de
los padres con la escuela y los docentes se basa en la desconfianza,
el conflicto y la lucha por el poder. También la familia deja de ser un
apoyo cuando no valoran la influencia positiva de la escuela y del
aprendizaje, priorizan otras actividades del hijo (laborales, depor-
tivas o de apoyo al hogar) antes que las educativas y no se preocu-
pan por el desarrollo de competencias que les permitan apoyar de
manera efectiva el aprendizaje de los hijos y el funcionamiento de la
escuela (Hornby y Lafaele, 2011; Ortiz, 2004).

FACTORES FAMILIARES Y ESCOLARES QUE AFECTAN
LA PARTICIPACION DE LOS PADRES EN LA EDUCACION DE LOS HIJOS

En México, en comparacién con otros paises, existen pocos estu-
dios e informacién sobre la participacién de los padres en las ac-
tividades escolares de sus hijos y la investigacion educativa sobre la
familia-escuela es emergente. Sin embargo, los hallazgos muestran
efectos positivos de la participacién de las familias en la educa-
cién de los hijos (Bazan, Sanchez y Castaiieda, 2007; Sanchez, Val-
dés, Reyes y Carlos, 2010; Silas, 2008; Valdés y Yaniez, 2013).

Con el fin de atender esta debilidad y servir de guia para futuros
estudios, en este apartado se abordaron aspectos relativos a las fa-
milias y la escuela que afectan la participacién de las familias. No
obstante, se debe destacar que existen otros factores relativos al pro-
pio estudiante, la politica educativa y la comunidad que también
afectan la participacion de los padres y que debido a limitaciones
de espacio y a la naturaleza de este estudio no fueron tratados de
manera particular.

Caracteristicas de los padres. Algunas caracteristicas de los pa-
dres pueden afectar su participacién en la educacion de los hijos.
De todo el conjunto de posibles variables de influencia, las que mas
han recibido atencién en la investigacién realizada en la tematica
tanto fuera como dentro de México son: el género, el nivel socioe-
conémico, la escolaridad y la ocupacién de los padres.

Con respecto al género, la investigacion reporta que las madres
participan con mayor frecuencia en la educacién de los hijos (Got-
tzén, 2011; Moreno, Valdés y Sanchez, 2008; Sanchez et al., 2010;
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Valdés, Sanchez y Martin, 2009). Sin embargo, es pertinente des-
tacar que cuando el padre se involucra su participacién impacta
de manera importante en el éxito escolar del hijo (Hoover-Dempsey
et al., 2001; Moreno et al., 2008).

Aunque los reportes de los estudios relativos a la relaciéon del nivel
socioeconémico de los padres con la participacién en la educacién
de los hijos no siempre han sido consistentes, pues en su mayoria
refieren que un bajo nivel socioeconémico de la familia constituye
una barrera a la participacién efectiva de los padres en la educacién
(Hornby y Lafaele, 2011; McWayne, Hampton, Fantuzzo, Cohen y
Sekino, 2004).

En lo relativo al nivel académico de los padres, se ha encontra-
do que existe una participacién mas efectiva en la educacion de los
hijos en los padres con mayor nivel de estudios (Flouri y Buchanan,
2003; Pleck, 1997). Una posible hipétesis para explicar este hecho
es que los padres con mayor educacion desarrollan mejores com-
petencias para apoyar a los hijos, una mayor conciencia del valor de
la educacion e incluso facilidades para comunicarse con los docentes.

Con respecto a la ocupacion, la investigacién abord6 fundamen-
talmente el tiempo de trabajo de la madre, donde se reporta una
relacién inversa entre el tiempo que le dedica al mismo y su invo-
lucramiento en la educacion de los hijos (Epstein, 2011). Esto se
puede asociar a una vision tradicional de los roles familiares, en la
que el hombre participa poco en las labores de mantenimiento del
hogar dentro de la familia, lo cual sobrecarga de roles a la mujery
por ende disminuye el tiempo que la misma le puede dedicar a la
educacion de los hijos (Valdés, 2007).

Estructura familiar. La investigacién existente acerca del efecto
de caracteristicas estructurales de la familia en su participacién en
educacion ha sido amplia y en ella se encuentran algunos resultados
consistentes. Por ejemplo, se ha reportado una relaciéon negativa
entre la participacién de los padres en la educacién con el tamaiio
de la familia (Menaghan, 1999) y la existencia de una estructura fa-
miliar monoparental (Arnold, Zeljo, Doctoroff y Ortiz, 2008; Cherian
y Malehase, 2000).

Funcionamiento familiar. Hay comun acuerdo en que existen as-
pectos del funcionamiento familiar que afectan la participacién de
los padres. Dentro de ellos se han indagado las creencias de los padres
con respecto a la educacion de los hijos; en este tema se encontré
que cuando éstos valoran el beneficio de retorno de la educacion,
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consideran importante su relacién con los docentes y el apoyo al
aprendizaje en la casa para el logro escolar de los hijos, tienden a
participar de manera mas activa en educaciéon (Newland, Chen y
Coyl-Sheperd, 2013; Valdés y Urias, 2011).

En este nivel de andlisis se encontr6 también que existe una ma-
yor participacién de los padres en la educacién cuando logran ge-
nerar un clima familiar de calidad, caracterizado por una relacién
respetuosa y afectiva entre los propios padres y de éstos con los
hijos, el desarrollo de acciones destinadas a promover en los hi-
jos valores relacionados con el trabajo escolar, la existencia de acuer-
dos en cuanto al establecimiento de reglas que apoyan la creacién de
habitos de estudio y la presencia de actividades que estimulan cogni-
tivamente a los hijos (DeDonno y Fagan, 2013; Sturge-Apple, Davies
y Cummings, 2010).

Relacionados con las escuelas. Son quiza las creencias y practicas
de los docentes con respecto al papel de los padres en la educacién
los aspectos que mayor efecto tienen en el grado en que los padres
participan en la educacion de los hijos. Aunque existe acuerdo en-
tre los docentes respecto a la importancia del involucramiento de
los padres en la educacién de los hijos, subsisten posiciones encon-
tradas en éstos con respecto a la intensidad, las formas y el alcance
de dicha participacion (Hepworth y Riojas-Cortez, 2012).

Por ejemplo, es frecuente encontrar que los docentes limiten el
involucramiento de los padres al apoyo del aprendizaje en casa 'y
se manifiesten contra otro tipo de intervencién de los padres en as-
pectos relacionados con la escuela argumentando que entorpecen
la labor educativa del maestro. Para ilustrar lo anterior se puede citar
a Bello (2004), quien después de entrevistar a docentes y directivos
de escuelas primarias publicas de la ciudad de México concluyé que
estos actores piensan que:

La intervencién en lo académico del padre de familia sélo entorpe-
ceria la labor del maestro [...] los padres si pueden participar,
pero sélo en cuestiones sociales o en recaudacién de fondos para
mantenimiento de las escuelas pero en lo académico no porque
no tienen la formacién de un docente, en lo pedagégico y didac-
tico (Bello, 2004:27).

La revisién de la literatura con respecto a la interaccién de los
padres con la escuela permitié inferir tres tipos de relacién entre
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familias y escuelas: a) conflictiva, cuando los padres entorpecen o
dificultan la labor del maestro en la educacion. Esto se presenta
cuando aquéllos poseen creencias y valores que afectan la partici-
pacién de los nifios en actividades civicas, imputan a los maes-
tros mayores responsabilidades de las que ellos tienen o hacen
defensas innecesarias de los hijos cuando presentan problemas
disciplinarios o relativos al incumplimiento de normas de la escue-
la; b) evasiva, la cual se caracteriza por el poco interés o una pobre
participacion de los padres, lo que implica que se relacionan espora-
dicamente con la escuela y los maestros, no se esfuerzan por fo-
mentar el desarrollo en los hijos de competencias, valores y normas
que faciliten la integracién de los mismos al contexto escolar y
atribuyen a la escuela y/o al hijo toda la responsabilidad por el
éxito escolar, y ¢) sinérgica, que evidentemente es la mas deseable ya
que en ésta padres y maestros trabajan juntos en las actividades edu-
cativas y el aprendizaje de los hijos/alumnos y tienen los mismos
fines y aspiraciones. La comunicacion entre padres y maestros se basa
en la buena fe en la actuacién de cada uno, es decir, los padres
confian en que el maestro hace lo mejor posible por ensefiar y el
maestro piensa que los padres desean y estan dispuestos a apoyar
el aprendizaje de sus hijos.

Con respecto a lo anterior se descubri6 que los padres participan
de manera mas efectiva en la educacién de los hijos cuando los do-
centes y las escuelas (Carlisle, Stanley y Kemple, 2005; Chait, Gareis
y Brennan, 2010; Epstein, 2011; Feyl, 2000):

e Valoran como positiva la participacién de los padres.

e Consideran como parte de la funcién del docente y los direc-
tivos el fomento de la participacién de los padres en la educa-
cién de los hijos.

e Se preocupan por conocer las caracteristicas socioeconémicas
y culturales de la familia para adecuar las acciones que reali-
zan a estas circunstancias.

e Promueven la adquisicién de competencias en los padres para
participar de diferentes formas en la educacion.

e Utilizan diversas estrategias para involucrar a los padres con
la escuela.

e Desarrollan acciones para que los padres se sientan bienveni-
dos a la escuela.
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e Promueven la participacién de los padres como voluntarios
en el apoyo del aprendizaje de los hijos y en la toma de deci-
siones de la escuela.

MODELO PARA EL ANALISIS DE LA PARTICIPACION
DE LAS FAMILIAS EN EDUCACION

Resulta evidente que el logro escolar es un fenémeno que se en-
cuentra influido por variables del estudiante y por otras situadas
en los principales contextos de desarrollo del mismo: comunidad,
familia y escuela. Estas variables interacttian entre si de forma
compleja afectando de forma diferente el éxito escolar de los estu-
diantes.

Para contextualizar la propuesta de un modelo para el analisis
de la participacién de los padres en la educacion se presenté un
esquema acerca de los factores que influyen en el logro escolar,
donde se visualiza el lugar que ocupa el contexto familiar. Este
modelo permite ubicar el logro académico de los estudiantes den-
tro de un complejo contexto social, educativo, familiar y personal,
lo que facilita ponderar el grado de influencia de muchas de las va-
riables involucradas, bajo la premisa de que estas interactian como
vectores diferenciales de influencia y que determinan ulteriormen-
te el logro escolar (véase la tabla 1).

En particular, dado la naturaleza de este trabajo, se abordé el ana-
lisis de uno de los elementos del contexto familiar que afectan el
logro escolar, en este caso particular la participacion de los padres
en educacion. La importancia de este factor radica en que es mas fa-
cilmente modificable que otros aspectos de naturaleza estructural
de la familia y ademas en que los resultados de la investigacién se-
fialan que una participacién efectiva de los padres en la educacién
de los hijos puede atenuar los efectos de condiciones estructurales
sociales y familiares adversas (Bazan et al., 2007; Epstein, 2011; Val-
dés y Echeverria, 2004).

Cuando un docente o un investigador se propone analizar aspec-
tos relativos a la participaciéon de los padres en la educacién de los
hijos debe tener en cuenta los diversos ambitos en que puede enfo-
carse la misma, las formas en que puede presentarse en los diversos
ambitos, como influye en el logro escolar y el funcionamiento de la
escuela asi como las barreras que pueden dificultar la misma (véa-
se la figura 1).
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CONCLUSIONES

En este capitulo se pretendié no solamente identificar las variables
e indicadores que afectan la participacion de los padres en la educa-
cion, sino también guiar la toma de decisiones en casos especificos
cuando un investigador educativo o un maestro desea analizar el pa-
pel de esta variable en la explicacién del éxito escolar de un alum-
no o una escuela concreta. Es decir, en qué medida la participacion
de los padres afecta la adaptacion del hijo a las demandas de la es-
cuela y como dicha participacién esté influida por el propio hijo, asi
como por aspectos situados en los diferentes subsistemas sociales
que rodean a la familia. El modelo de interaccién contextual per-
mite entender mejor cémo la participacion de los padres puede faci-
litar o dificultar el aprendizaje de los estudiantes y ayuda a ordenar
diferentes medidas, identificar las variables y seleccionar indicado-
res que se necesitan abordar para el entendimiento cabal de casos
particulares y de situaciones concretas.

Una observacién que resulta importante sefialar es que la inves-
tigacion educativa, especialmente la realizada en nuestro pais, se ha
enfocado fundamentalmente en establecer los aspectos positivos del
involucramiento de los padres en la educacién de los hijos. Esta pers-
pectiva deja de lado el anélisis de las situaciones donde la partici-
pacioén de los padres puede tornarse negativa para el aprendizaje de
los hijos y la gestion de la escuela. Lo anterior es un tema pendien-
te de andlisis para los investigadores del area y resulta necesario para
no correr el riesgo de idealizar los efectos de una situacién que, como
muchas otras, cuando se maneja de manera inadecuada puede con-
vertirse en un obstaculo para mejorar la calidad educativa en el pais.

Este capitulo, como lo refiere su titulo, pretende ser una guia que
sirva a los nuevos investigadores y docentes en el analisis de la parti-
cipacion de los padres en la educacion de los hijos. Busca acentuar la
importancia de esta variable, promover el analisis y la reflexién en
la tematica y servir de base para la actuacién en casos concretos y el
desarrollo de politicas pablicas que promuevan realmente a la parti-
cipacién sana de los padres en la educacion de sus hijos en México.
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3. EL TRABAJO CON LAS FAMILIAS Y LOS PADRES
DE HIJOS(AS) CON NECESIDADES ESPECIFICAS
DE APOYO EDUCATIVO

Maria Mercedes Martinez Torres™

INTRODUCCION

Este capitulo se ha organizado en torno a dos objetivos: el prime-
ro, clarificar la funcién de la familia y sus relaciones con la escuela
en el contexto socioeducativo actual y en el caso concreto del alum-
nado con necesidades educativas especificas. Este objetivo apa-
rentemente simple implica una gran complejidad por los siguientes
motivos:

e Los cambios que se han producido en las politicas educati-
vas y asistenciales.

¢ Los cambios sociales que a su vez han promovido cambios en las
dindmicas familiares, los roles y funciones, especificamente, en
relacién con la educacion de sus hijos.

e La funcién educativa de la familia, que si bien es considerada
relevante por los profesionales de la educacién y la sociedad
misma, en algunos casos esta sujeta a conflictos por diversos mo-
tivos, més frecuentes cuando el alumnado presenta necesida-
des educativas especiales.

¢ La diversidad de problematicas y necesidades de las familias en
funcién de: la discapacidad de sus hijos —necesidades asistencia-
les—; el tipo de atencién educativa requerida; los recursos
personales y de apoyo con los que cuenta la familia; la estruc-
tura de la familia y su proceso a partir de la identificacion del
hijo(a) con necesidades especiales.

El segundo es proporcionar herramientas de reflexién, asi como
alternativas de intervencién para trabajar con las familias que tienen

* Departamento de Psicologia Basica, Universidad de Barcelona.
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hijos(as) con necesidades educativas especificas. En este sentido,
dada la diversidad de problematicas y necesidades de las familias,
adoptaremos una orientacién genérica desde un modelo psicope-
dagdgico y sistémico que posibilite al profesional una intervencién
adaptada a cada caso. Por otro lado, debemos sefialar que cada
familia, cada alumno —aunque se den procesos comunes es dife-
rente y por tanto también lo es la flexibilidad, la empatia y la ca-
pacidad de reconocer qué apoyo requiere cada persona—, cada
familia, es una competencia que debe desarrollarse en los profe-
sionales del ambito psicoeducativo y asistencial.

CONTEXTOS PARA EL TRABAJO CON LAS FAMILIAS Y LOS PADRES

La educacién se da en un medio sociocultural determinado en el
cual la familia y el entorno préximo son de trascendental importan-
cia. Como decia Vigotsky (1973), cuando el nifio llega a la escuela
ya trae una prehistoria de aprendizaje, ademas los aprendizajes for-
males e informales coexisten a lo largo de toda su escolaridad. La
familia contribuye pues en el aprendizaje de sus hijos, en sus acti-
tudes, su personalidad y en muchos otros aspectos de su formacién
como seres humanos. Este hecho es especialmente significativo en
el caso del alumnado con necesidades educativas especificas.

Algunos autores sugieren que el tridngulo en el que se da la edu-
cacion de la persona incluye tres tipos de sistemas educativos que
interacttian entre si: la familia (informal), la escuela (formal) y la
comunidad (no formal); para Freixa (1997:207) estos contextos
“aun teniendo una misma finalidad, el desarrollo de la persona a lo
largo de su ciclo vital, no han conseguido todavia encontrar una
via comun hacia este objetivo que satisfaga plenamente a todos los
componentes implicados”.

Se sefialan a continuacién cuatro ejes relevantes para el trabajo
con las familias y los padres:

CONTEXTO SOCIAL: POLITICAS SOCIALES Y FAMILIARES. En las ulti-
mas décadas se han producido numerosos cambios en el contexto
social en el que seran atendidas las necesidades de las familias que
tienen hijos con necesidades educativas especificas. Uno de los mas
significativos, por lo menos en los llamados “Estados de bienestar”,
ha sido el modelo asistencial, especialmente en relacién con las
discapacidades. Como senala Fantova (2004) en un intento de escla-
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recer qué son las politicas familiares, los Estados de bienestar, por
medio de su oferta de regulaciones y programas, operan como
potentes factores de estructuracion social; esto quiere decir que “ar-
ticulan y desarticulan, alteran, intensifican, erosionan, construyen
o erradican fracturas y escisiones econémicas, generacionales, étni-
cas o de género” (Subirats y Goma, 2000:34). Siguiendo con las ideas
de Subirats y Goma, el tipo de impacto de las politicas sociales es
dificil de valorar pues tienen aspectos positivos y negativos, en al-
gunos casos por estar dirigidos a modelos familiares concretos por-
que pueden desplazar al ambito del Estado actividades previamente
realizadas por las familias (como la educacién o el cuidado de la ge-
neraciéon mayor), o al contrario, porque pueden demandar a la fa-
milia y a la comunidad funciones anteriormente absorbidas por
la esfera publica.

En este sentido, se debe hablar de modelos interactivos, ya que
parte de las politicas sociales —incluidas las familiares— no surgen
exclusivamente del Estado hacia la sociedad, sino que la presién
de las asociaciones de familiares y afectados han influido a su vez
en esas politicas. Algunos ejemplos: politicas de discriminacién posi-
tiva en la contratacién de discapacitados, eliminacién de barreras
arquitecténicas para los discapacitados motrices, implementacién
de subtitulos en algunas televisiones para sordos. En estos ejem-
plos se ve que la respuesta a las necesidades de los ciudadanos no
surge exclusivamente de politicas nacionales, sino también de nor-
mativas locales o de otros estamentos publicos y privados.

CONTEXTO FAMILIAR: EXPECTATIVAS CULTURALES SOBRE EL ROL
DE LA FAMILIA. Las expectativas culturales de cada sociedad deter-
minan qué es una familia y qué significa ser “buenos padres”. Una
opinién generalizada es que los padres “ideales” son aquellos capa-
ces de prestar a sus hijos toda la atencién y el cuidado que necesitan;
esto puede conllevar un conflicto entre las expectativas que esta-
blece la sociedad y sus propios proyectos y aspiraciones (Brodin y
Rivera, 1999). Asimismo, desde el punto de vista social las familias
—se habla de familias ya que no existe un tinico modelo de familia
(Sarto, 2003) y tampoco son exclusivamente los padres quienes
ejercen la funcién de cuidadores— cumplen diversas funciones rela-
cionadas con las necesidades colectivas o individuales de sus miem-
bros. Algunos autores (Freixa, 1993; Fantova, 2000) sefialan cinco
funciones, otros (Sarto, 2001) las amplian a nueve: funcién econémi-
ca, funcion de cuidado fisico, funcién de descanso y recuperacion,
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funcion de socializacion, funcién de autodefinicién, funciéon de
afectividad, funcién de orientacion, funcién de educacion y funciéon
vocacional. En todo caso,

[...]las familias asumen ciertas funciones especificas respecto a
los hijos e hijas, funciones consideradas educativas en su sentido
mas amplio, que de alguna manera solamente un sistema familiar
puede cumplir: desarrollo y afirmacién de la identidad, sociali-
zacion, equilibrio, afectividad y seguridad emocional [...] (Freixa,
1997:208).

Por tanto, ya que se valora el papel de la familia en el desarrollo
del nifio, el Estado —encarnado en las instituciones educativas— de-
manda la participacién de la familia en todo el proceso educativo.
Esta demanda se acenttia en funcién de las necesidades especificas
del nifo, en parte para desviar la responsabilidad del profesional
hacia la familia, en el caso de fracasar en los objetivos educativos.

Este escenario no es el idéneo para acoger a los padres que aca-
ban de saber que su hijo es diferente y que a lo largo de toda la vida
va a necesitar atenciones especiales; en algunos casos, exclusivamen-
te educativas, pero en muchos otros médicas y asistenciales. Al cho-
que emocional inicial hay que afiadirle un escenario de servicios
modular en el cual la acogida y orientacién es parcial (enfoque con-
céntrico), donde hay una gran ambigiiedad de roles y donde no estan
claros ni sus derechos, ni sus obligaciones.

Muchas veces las asociaciones de padres y madres, junto con pro-
fesionales contratados por las mismas, seran las que desempefiaran
el papel de acogida y contencién que ni los servicios estatales, ni la
comunidad préxima, han podido ofrecer. Aunque se retomara este
tema en el apartado de la intervencién familiar, nos centraremos a
partir de ahora en el ambito educativo.

CONTEXTO DIAGNOSTICO: ALUMNADO CON NECESIDAD ESPECIFICA
DE APOYO EDUCATIVO.! Concretamente, se considera alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo a aquel que, por presen-
tar necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de
aprendizaje, por sus altas capacidades intelectuales, por haberse
incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones persona-

! Utilizaremos a partir de ahora NEAE para referirnos a necesidades es-
pecificas de apoyo educativo.



INTRODUCCION 71

les o de historia escolar, requiere una atencién educativa diferente
a la ordinaria para que pueda alcanzar el maximo desarrollo posi-
ble de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos esta-
blecidos con caracter general para todo el alumnado (MEC, 2007).

Una imagen del panorama espariol puede verse reflejada en la
tabla 1, en la cual se han resumido los datos mas relevantes del in-
forme sobre el alumnado con NEAE (Oficina de Estadistica del MEC,
2009). En este caso, se consideré alumnado con NEAE aquel con
necesidades educativas permanentes valorado por los equipos psico-
pedagégicos (2.1% respecto del total de alumnos escolarizados) y
corresponden al curso 2006-2007 (Gltimo valorado).

En relacién con estos datos se destacan algunos elementos sig-
nificativos:

— No se han contabilizado los casos de NEAE debidas al retraso
en la escolarizacion o a handicaps econémicos y culturales. El
aumento de la diversidad cultural en Espana en esta ultima
década, procedente de los hijos de inmigrantes, asi como de
los emigrantes jévenes que han llegado solos ha provoca-
do grandes cambios en la organizacién del aula. En el curso
2007-2008, el alumnado procedente de otros paises fue 9.4%
(MEC, 2008), aunque no necesariamente todos necesitaron
atencién educativa especifica.

— Se contabilizaron por separado los casos de alumnado con al-
tas capacidades intelectuales y fueron desestimados los datos
en el resto de analisis presentados.

— El alumnado agrupado en otras categorias (87.88%),? con plu-
rideficiencias (62.21%), con trastornos graves (20.42%) o
deficiencia mental severa (18.66%) sigue precisando educa-
cién especial en centros especificos o en unidades especificas
en centros ordinarios.

— La mayoria de alumnos/as con NEAE asiste a centros ptiblicos o
concertados. El porcentaje sobre el total de alumnos de los cen-
tros es de un 2% en centros publicos, 1.2% en centros privados
concertados y un 0.2% en centros privados no concertados.

Consideramos que estas estadisticas son apenas “una punta de
iceberg” de la diversidad que se puede encontrar en nuestras aulas

2 Entre paréntesis, el porcentaje de alumnos escolarizados en centros es-
pecificos.
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y, por tanto, de las distintas necesidades que presentaran las fami-
lias. Asimismo, al igual que existen modelos de familia “ideales” o
estereotipados, también la diversidad —el ser excepcional—, pro-
mueve actitudes y prejuicios hacia el alumnado con necesidades
especificas. Aunque se puede observar un progresivo cambio en tor-
no a los prejuicios sociales hacia las personas con discapacidad, se
estd muy lejos de eliminar por completo las actitudes discrimina-
torias. De acuerdo con Fantova (2000), la persona que presenta algu-
na discapacidad es etiquetada administrativa y socialmente; la
etiqueta junto con la segregacién en uno o varios niveles tiende a
crear unas expectativas en el sujeto y en quien lo trata, de qué pue-
de hacer y qué es, actuando como una profecia autocumplida (Harris
y Rosenthal, 1985).

CONTEXTO ESCOLAR: EL GIRO HACIA LA EDUCACION INCLUSIVA

A lo largo de las ultimas décadas se han producido muchos cam-
bios respecto a la educacién del alumnado con necesidades educa-
tivas especiales, derivadas de la discapacidad fisica o psiquica, de las
altas capacidades intelectuales o bien por retrasos en la escolaridad
a causa de su origen sociocultural. Uno de los puntos de inflexién
con un acuerdo general podemos constatarlo en las conclusiones
de la Conferencia Mundial sobre “Necesidades Educativas Especia-
les. Acceso y Calidad” (UNEScO, 1994), donde se senala:

El principio rector de este marco de accién es que las escuelas
deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus con-
diciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas u
otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados,
anifos que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones
remotas o némadas, nifios de minorias lingtiisticas, étnicas o cul-
turales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o margi-
nadas. Todas estas condiciones plantean una serie de retos para
los sistemas escolares... Las escuelas tienen que encontrar la
manera de educar con éxito a todos los nifios, incluidos aquellos
con discapacidades graves (UNESCO, 1994:59).

Este cambio de rumbo ha favorecido un planteamiento en las
politicas educativas que impulsan en sus principios una educacién
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equitativa y de calidad (Escamilla et al., 2006). Las politicas de in-
clusién del alumnado con necesidades educativas especificas de
apoyo educativo no siempre son bien aceptadas por la familia y/o
por la comunidad educativa (Alvarez et al., 2005). Ademas, debe
reconocerse que en muchos casos va a ser necesaria una escolari-
zacion mixta (escuela ordinaria + centros de educacion especial)
o completamente segregada, cuando la gravedad del caso o el tipo
de discapacidad lo requiera.

De los principios tedrico-practicos que subyacen a la escuela in-
clusiva se pueden destacar tres &mbitos (Sandoval et al., 2002):

El relativo al propio concepto de “educacién inclusiva” como
constructo aglutinador de una perspectiva nueva y ampliada para
la educacién escolar; el referido a los estudios sobre las condi-
ciones educativas que conducen a determinados centros a ser
“mas eficaces” en cuanto a la tarea de dar respuestas equitativas
a la diversidad de alumnos que aprenden [...]y, en tercer lugar,
el vinculado a una “perspectiva sociocritica” respecto al alumna-
do en desventaja educativa, que se visualiza muy bien a través del
concepto de barreras para el aprendizaje y la participacion [...]
(Sandoval et al., 2002:229).

La escuela inclusiva parte del supuesto de que cada alumno es de
algtin modo distinto y, por tanto, debe darse también una respues-
ta educativa diversificada (Echeita, 2006). La inclusién, a diferen-
cia de la integracion, es un modelo que enfatiza en el centro de una
respuesta educativa desde una perspectiva institucional y para toda
la diversidad de necesidades educativas que presenta su alumnado
(Ainscow et al., 2001; Arnaiz, 2003). Se brinda a los alumnos los me-
dios para eliminar las barreras que pueden impedir su participa-
cién en los entornos ordinarios, sin cuestionar su participacién en
el centro, atendiéndolos —en la medida de lo posible— dentro de su
grupo de referencia (Huguet, 2006). Se basa en un cambio de cul-
tura de la institucion, el profesorado y las metodologias didacticas
(Saiz, 2009). Estos cambios no pueden producirse de forma inmedia-
ta, los centros van haciendo aproximaciones diversas y sucesivas,
€s un proceso que requiere convencimiento y actitudes abiertas con
voluntad de mejora (Abril et al., 2005).

El esfuerzo compartido que requiere la consecucion de los ob-
jetivos de la escuela inclusiva (LOE, 2006) y la responsabilidad del
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éxito escolar no recae exclusivamente en el alumnado, sino también
en sus familias, en el profesorado y los centros docentes, en las ad-
ministraciones y, finalmente, en toda la sociedad. En este sentido,
se expone que corresponde a las administraciones educativas ga-
rantizar, regular y asegurar la participacién de los padres o tutores
en las decisiones que afecten la escolarizacién y los procesos edu-
cativos del alumnado con NEAE. Igualmente, les corresponde adop-
tar las medidas oportunas para que los padres reciban el adecuado
asesoramiento individualizado, asi como la informacién necesaria
que les ayude en la educacién de sus hijos. La guia de la UNESCO
para profesores sobre la educacién inclusiva (UNEScO, 2001) tam-
bién da mucha importancia a la colaboracién entre familia y escue-
la, e incluso entre familia, escuela y asociaciones de padres. Una
de sus propuestas, tras aquellas en relacién con el aprendizaje de su
hijo(a), es que la familia se implique en las actividades y en el pro-
yecto educativo del centro.

Con todo, el giro hacia la educacién inclusiva o las regulaciones
que pretenden impulsar este cambio de perspectiva, no implica por
el momento cambios sustanciales en la organizacién de los centros
docentes, en sus actividades o en las actitudes de la comunidad
educativa que ha de hacerla realidad.

FAMILIAS, PADRES E HIJOS(AS) CON NECESIDADES ESPECIFICAS
DE APOYO EDUCATIVO

Empecemos con algunas preguntas a las que intentaremos dar res-
puesta en este apartado: ¢como va a afectar a la estructura familiar
el hecho de tener un hijo(a) con NEAE? ¢Qué ocurre cuando nace
o se descubre que un hijo(a) sufre algin tipo de discapacidad? ;Qué
apoyos especificos precisaran padres, cuidadores o hermanos? ¢En
qué aspectos son distintos y/o similares de los de otras familias?
Hay acontecimientos impactantes que afectaran la dinamica fa-
miliar a lo largo de toda la vida, una de ellas surge cuando nace un
hijo con necesidades educativas especiales derivadas de algin tipo
de discapacidad. Pero estas dinamicas no son exclusivas de los
padres con hijos discapacitados; Alomar (2003) plantea que a lo
largo de los primeros anos, los padres de nifios con altas capacida-
des, al empezar a detectar el potencial de sus hijos, cambian en sus
acciones y actitudes. Asi, mientras que algunos padres siguen con



76 ALDO BAZAN RAMIREZ

su plan de accién preestablecido, otros ajustan su comportamiento
a las caracteristicas diferenciales de sus hijos.

Evidentemente, tal como se ha mostrado con anterioridad, la gran
diversidad de NEAE no permite abordar con detalle las necesidades
especificas de cada colectivo. Nos centraremos en el colectivo con
discapacidades, pero puntualizando algunas de las problematicas
de las familias de alumnos con altas capacidades y de alumnos
procedentes de otros paises.

EVOLUCION DE LAS FAMILIAS DE HIJOS CON NEAE. Existe una am-
plia literatura acerca del impacto inicial de los padres al descubrir la
discapacidad de su hijo, bien en el momento del nacimiento o en
los primeros afios de vida, cuando se detecta que su desarrollo no
es el esperado para su edad. Revisando la literatura sobre las reac-
ciones de los padres, una investigacién extensamente citada es la
de Blacher (1984), que pone de manifiesto una sucesion de etapas
caracterizadas por estados emocionales y reacciones comunes que
conducen a la aceptacion del hijo —si se resuelve positivamente—
y a la reorganizacién de la familia:

— Primero, los padres experimentan un periodo de crisis emo-
cional caracterizada por el impacto de la noticia, la cual varia
en funcién de la severidad, la naturaleza de la discapacidad
y el sexo del recién nacido, con sensaciones de tristeza y culpa-
bilidad. La primera reaccién es la negacién y la incredulidad;
la accioén se dirige a comprobar el diagnéstico consultando a
otros especialistas.

— En segundo lugar, a esta reaccién inicial le sigue un periodo
en el que se alternan sentimientos de ira, culpa, depresion, ver-
giienza, descenso de la autoestima, etc. Pueden tener senti-
mientos de rechazo hacia el nifio, que provocan una actitud
excesivamente protectora.

— Finalmente, la preocupacién activa por el hijo y la superacién
de sentimientos de culpa y desesperanza conducen a la acep-
tacion del hijo y a la reorganizacién familiar, en la cual el hijo
tiene un lugar.

Basado en las observaciones de 130 participantes en dos grupos
de apoyo de padres, durante varios afios, Anderegg, Vergason y Smith
(1992) desarrollaron un modelo revisado del trabajo de Blacher al
que ellos llaman el ciclo del duelo (grief cycle), que consiste en tres



INTRODUCCION 77

etapas: confrontacién, ajuste y adaptacién. No todas las familias
superan estas fases, algunas quedan atrapadas en una de ellas sin
llegar a aceptar plenamente su situaciéon. Tampoco todas necesita-
ran el mismo tiempo para hacerlo, ni atravesaran las mismas fases,
ya que cada familia tiene sus propias pautas de funcionamiento y
no se debe caer en los estereotipos que tradicionalmente se asocian
a las familias que tienen algiin miembro con discapacidad. Para
Sarto (2001), el periodo de aceptacién o no aceptacién dependera
de muchos factores, tales como: las caracteristicas emocionales y
personales de los progenitores, la dindmica familiar, las relaciones
de pareja, los apoyos sociales externos, el orden de nacimiento del
recién nacido, el nivel sociocultural y econémico, etcétera.

Otro aspecto que merece ser considerado es el momento por el
que atraviesa la familia. De acuerdo con Sarto (2001, 2003), cada
familia es un sistema abierto en continuo movimiento, cambio y re-
estructuracién, determinados por las condiciones del entorno y por
acontecimientos previstos y/o inesperados que pueden ocasionar
puntualmente conflictos y problemas. Los procesos que tienen lu-
gar son interactivos, de forma que cualquier suceso que ocurre en
uno de sus miembros repercute de una u otra manera en todos los
demas. Asimismo, en cada una de las etapas del ciclo vital de un nifio
con discapacidad pueden surgir problemas que la familia debera
afrontar, en especial los padres y los hermanos (Turnbull y Turn-
bull, 2001). Las familias responden activamente a estas circuns-
tancias en que viven construyendo y organizando ambientes que le
den sentido y direccion a sus vidas; procesos de adaptacion guiados
por sus valores, creencias y metas (Giné, 2000).

INDICADORES DE RIESGO DE LAS FAMILIAS DE HIJOS CON DISCAPA-
CIDAD. Los trabajos que provienen del ambito clinico sefialan aque-
llos casos en que realmente se ha detectado un conflicto que debe
abordarse desde el punto de vista terapéutico y que puede afectar
a distintos miembros de la familia. En un interesante trabajo de Nua-
fiez (2003), ésta revisa su experiencia de mas de 30 afios con fami-
lias con hijos discapacitados, sefialando los indicadores de riesgo de
conflicto familiar. Los indicadores de riesgo pueden servir para
detectar a las familias méas vulnerables que necesitaran mas apoyo
0, si se considera necesario, la derivacién hacia servicios de salud
mental. Aunque se recomienda la lectura del articulo, apuntamos
aqui las categorias que destaca la autora (Nufiez, 2003:139-141):
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— Indicadores de riesgo de la familia como grupo. Situaciones
familiares previas: duelos mal elaborados, conflictos de pa-
reja o familiares, dificultades econémicas y/o personales, an-
tecedentes de discapacidad en la familia, carencia de soportes
externos...

e Situaciones familiares actuales. Permanencia en la fase de
negacion del diagnéstico, intensos sentimientos negativos
(culpa, rabia, resentimiento, desilusién, vergiienza, etc.), pro-
blemas de comunicacién y expresion de sentimientos en
relacion con la discapacidad, incapacidad para hacerse car-
go del hijo, diagnéstico poco clarificador y dilacién en el ini-
cio del tratamiento, renuncia a las necesidades del conjunto
de la familia, progresivo aislamiento, etcétera.

— Indicadores de riesgo en relacion con los servicios de atencion.
Enfoque concéntrico de atencién a la discapacidad, falta de
coordinacién entre servicios (desacuerdos, rivalidades, in-
dicaciones contradictorias), falta de cobertura de las necesi-
dades del nifio y/o la familia, servicios inadecuados o muy
alejados del domicilio, actitudes de los padres (servicio =
parking), actitudes de los profesionales (expertos que relegan
alos padres a un papel pasivo-dependiente), altas exigencias
econdémicas.

— Indicadores de riesgo con respecto a los vinculos entre miembros
de la familia. Relaciones de pareja: las relaciones de pareja
quedan relegadas por la funcién como padres (pérdida de
espacios de pareja), division rigida de roles por género: madre
dedicada a la crianza y padre como tinico soporte econémico,
vinculo conyugal caracterizado por recriminaciones, reproches
(proyecciones de sentimientos propios de culpa y fracaso),
incomunicacién en la pareja, predominio de sentimientos de
agobio y sobreexigencia ante las demandas del hijo, aislamien-
to de la pareja, el nifio es tomado como “chivo expiatorio” de
conflictos previos de la pareja.

e Relaciones entre los padres y el hijo discapacitado. Estrecha
relaciéon madre-hijo (dificultad para establecer una relacién
triangular y déficit de la funcién paterna; madre sacrificada
por su voluntad por el bien del hijo discapacitado, posterga-
cién de sus roles de esposa, madre del resto de hijos); predomi-
nio de los sentimientos de culpa (padres deudores); padres
demasiado demandantes, el hijo no avanza nunca lo sufi-
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ciente (hijo deudor); predominio de la desesperanza (au-
sencia de demandas); negacion e idealizacion (el hijo es “un
regalo del cielo”); anulacién de diferencias (identificacion de
padres y hermanos con la discapacidad del nifio) o, por el
contrario se remarcan las diferencias (escision enfermo-dis-
capacitado, de sano-resto de la familia).

® Relaciones entre los padres y el resto de hijos. Desinterés y
desvinculacién motivada por el tiempo y la energia dedi-
cados al discapacitado; no se ofrecen espacios propios y
momentos de atencidn exclusiva; recaen en ellos muchas
exigencias y normas que a menudo contrastan con permi-
sividad hacia el hermano; se le pide que sea mas maduro en
relacién con su edad cronolégica (exceso de responsabili-
dades); sobreproteccion (lo eximen de toda responsabilidad
con el hermano, falta estimulacién para vincularse afecti-
vamente entre hermanos); depositan un exceso de expecta-
tivas por sus logros, debe compensar insatisfacciones del
hermano; se le ofrecen pocas oportunidades de logro y desa-
rrollo de su potencial, para disminuir las diferencias con el
hermano; son retenidos dentro del grupo familiar (se evita
que mantenga vinculos fuera de la familia).

INDICADORES DE RIESGO DE LAS FAMILIAS DE HIJOS CON ALTAS CAPA-
CIDADES. También desde este punto de vista se han realizado estudios
acerca de las 4reas de conflicto en el medio familiar del alumnado
con altas capacidades; se pueden apreciar algunas similitudes res-
pecto a las familias de hijos con discapacidad, pero también algunas
diferencias. Los indicadores de riesgo mas frecuentes en este caso
(Keirouz, 1990; Silverman, 1997; Damiani, 1997; Martinez, 2005b)
se centran en:

— Indicadores de riesgo respecto a los roles familiares y las rela-
ciones familiares. Exigencia o tolerancia excesiva respecto a
la conducta del hijo; trato diferenciado en relacién con el
resto de hermanos; problemas de contencién y excesiva an-
siedad ante las caracteristicas y demandas intelectuales del
hijo; los padres sienten la pérdida del nifio “normal” cuyas ne-
cesidades podrian ser provistas dentro del sistema de educa-
cién, sin conflictos; pérdida de roles familiares; conflictos de
la pareja (diferencias especialmente respecto al tipo y los ob-
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jetivos de la educacién del hijo); descenso de la autoestima de
los hermanos.

— Indicadores de riesgo respecto al autoconcepto de los padres.
Los padres pueden sentirse amenazados, resentidos, envidio-
sos o competitivos respecto a sus hijos; pueden sentirse cul-
pables porque se perciben poco héabiles para proveer al nifio
de los estimulos intelectuales o las oportunidades educativas
necesarias; pueden identificarse con los logros (posibles lo-
gros) de su hijo; ante la identificacién de las altas capacida-
des de su hijo, los padres a menudo tienden a pensar si ellos
mismos son talentosos y si esto les ha supuesto algtin conflic-
to; pueden proyectar sus propias ambiciones que no llegaron
arealizar.

— Indicadores de riesgo en relacion con la familia y su entorno.
Pueden entrar en actitudes competitivas respecto al vecinda-
rio, caer en actitudes elitistas ensalzando a su hijo y buscan-
dole una escuela y/o un vecindario “mejor”, méas a tono con sus
posibilidades; pueden empujar a su hijo hacia carreras que
le permitan elevar su clase social, etcétera.

— Relaciones entre la familia y la escuela. Los padres pueden ser
terriblemente criticos con los esfuerzos de la escuela pensan-
do que ésta no responde a las necesidades de su hijo; pueden
identificarse con sus propias experiencias educativas poco sa-
tisfactorias y la trasladan a la escolarizacién de sus hijos; mu-
chos padres se hallan confusos ante la proliferacion de programas
y opciones curriculares posibles.

Se debe destacar que mientras algunas familias se muestran indi-
ferentes a las necesidades especiales del hijo(a) con altas capacida-
des, otras llegan a estar sobreimplicadas en la vida de su hijo(a)
(Hickson, 1992). Muchos padres creen que son ellos los que deben
poner toda la energia y los recursos en su hijo (Colangelo y Brower,
1987; Colangelo, 1997), el resultado es que la familia puede llegar
a estar organizada alrededor de las necesidades especiales del nifio
de altas capacidades, en detrimento de otros aspectos del funcio-
namiento familiar (Colangelo, 1997). Afortunadamente, este tipo de
reacciones se observan a corto plazo, inmediatamente después de la
identificacién; una vez superada esta primera fase se aprecia que
la familia se ajusta bien a largo plazo (Colangelo y Brower, 1987).



INTRODUCCION 81

INDICADORES DE RIESGO DE LAS FAMILIAS INMIGRANTES. Un tercer
colectivo que va a necesitar apoyo es el de las familias que llegan
a nuestro pais tras un proceso de migracion. La migracién también
es un proceso de duelo y puede provocar niveles de estrés, de tal
intensidad que llegan a superar las capacidades humanas de adap-
tacion. La soledad por separaciones forzadas de los seres queridos,
el fracaso del proyecto migratorio, la lucha por la supervivencia,
las vivencias permanentes de miedo... constituyen un conjunto de
estresores que pueden dar lugar al sindrome del inmigrante con es-
trés crénico y multiple (Achotegui, 2006).

En este caso, el proceso de adaptacién no es s6lo un proceso
interno de la familia, sino también un proceso de adaptacién a un
nuevo medio, con una lengua, unos valores y una cultura distinta a
la de origen. En palabras de Terrén y Carrasco (2007:24): “la his-
toria de una familia inmigrada es una historia plagada de ajustes
y reestructuraciones a realidades que exigen rapidas adaptaciones”.
Las necesidades que va a presentar la familia en su conjunto se de-
rivan del proceso de migracién, de las diferencias culturales, de la
condicién socioeconémica, de los cambios en la estructura familiar
y de las experiencias educativas previas a la migracion.

Centrando la problematica o las dificultades en las relaciones
que van a establecerse entre la familia y la escuela, Garreta (2008)
destaca las siguientes:

— Barreras lingiiisticas y comunicativas. Conocimiento insufi-
ciente o nulo de la lengua de ensenanza; falta de mediadores
culturales en las escuelas (el hijo a menudo se convierte en
un mediador lingiiistico); comunicacién limitada por falta
de conocimiento de los padres sobre el funcionamiento del
sistema educativo (se limita a transmisién de informacion
puntual).

— Barreras socioecondémicas. Falta de disponibilidad de los pa-
dres (horarios de trabajo, vida precaria, etc.); nivel cultural muy
bajo (no pueden ayudar a sus hijos en las tareas escolares);
poco interés para participar activamente en la escuela, ya que
ésta no se percibe como una prioridad.

— Barreras culturales. Diferencia de los sistemas escolares (valo-
res educativos, reglamentos, horarios, prioridades, progra-
mas y evaluacién, relaciones familia-escuela, etc.); diferencia
entre los valores familiares de la sociedad de acogida y la socie-
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dad de origen (estructura y roles familiares, valores y creen-
cias, etcétera).

— Barreras institucionales. Dificultad de los padres en percibir
a los profesores como agentes educativos competentes; difi-
cultad para considerar la escuela como un lugar accesible en
el cual pueden y deben participar; prejuicios del profesorado
y de otros padres; prejuicios de la familia hacia la institucién.

Es un error y un prejuicio pensar que los padres con hijos espe-
ciales son profundamente distintos de los padres con hijos norma-
les, pues en realidad hay mas similitudes que diferencias. Tener un
hijo es algo que siempre representa cambios y problemas, provoca
respuestas emocionales y requiere procesos de adaptacién. Los
padres de hijos con NEAE, como todos los demas, pueden tener pro-
blemas econémicos, fisicos, emocionales y matrimoniales, pero ade-
mas tienen una tarea adicional: buscar los recursos y servicios que
precisa su hijo (Heward, 1998). Sefialar los conflictos o problema-
ticas que pueden presentarse, simplemente debe preparar al profe-
sional para la intervencion v, si es necesario, la derivacién a servicios
donde sus necesidades emocionales puedan ser atendidas.

FAMILIA Y ESCUELA

Cada vez es mayor el consenso respecto a la necesidad de colabo-
racion entre familia y escuela, de ahi la apelacién continua a for-
mar redes de colaboracién que involucren a los padres en las tareas
educativas (Bolivar, 2006). Actualmente, las escuelas no pueden
trabajar bien si estdn aisladas de las familias y de las comunidades
respectivas (Henderson y Mapp, 2002), especialmente aquellas que
estan en contextos de desventaja o tienen que atender a un nimero
creciente de alumnado con NEAE. Para Henderson y Berla (1994:1),
“la evidencia esta ahora mas alla de las disputas. Cuando las escue-
las trabajan conjuntamente con las familias para apoyar el apren-
dizaje, los nifios tienden a tener éxito no sélo en la escuela, sino
en la vida”. El problema no es el objetivo sino cémo llegar hasta €I,
salvando las barreras actuales y partiendo de nuestra cultura, que
difiere mucho de la anglosajona respecto a la participacion demo-
cratica en instituciones.
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Las relaciones que se establecerdan entre la familia y escuela
tienen un claro precedente en la forma en que los padres toman de-
cisiones respecto a la educacion de sus hijos, en sus expectativas y
también en sus propias experiencias escolares. En este sentido, una
de las decisiones que deben afrontar los padres es la eleccién de cen-
tro educativo, especialmente en las etapas de educacién primaria
y secundaria, siempre que haya una oferta suficiente en su comu-
nidad o en su estatus socioeconémico que lo permita. En las fami-
lias de hijos con NEAE la busqueda de escuela o de programas de
atencién temprana sera una fuente de estrés importante en el ciclo
vital familiar y requiere un esfuerzo adicional (Freeman, 2000; Gar-
cia et al., 2000; Giné, 2000). Encontrar el centro adecuado puede
suponer alivio y seguridad, durante algunas horas podra dedicar-
se a otras funciones familiares, al percibir que la institucién puede
hacerse cargo durante unos anos de los problemas que pueden sur-
gir en relacién con su hijo (Freixa, 2001). Evidentemente, a esta idea-
lizacién inicial puede seguir una mas realista, ya que la escuela sélo
puede responder parcialmente a las expectativas de los padres.

En general los padres, al elegir la escuela, hacen participe a ésta
de sus deseos, ideales, valores y objetivos educativos, aunque con
frecuencia no los tengan ellos mismos suficientemente definidos o
explicitos. Asi, establecen una particular relaciéon de confianza me-
diante la cual pueden delegar autoridad, funciones, objetivos fami-
liares, etc., en la institucién a la que confian sus hijos. Esta delegacion
no debe interpretarse como desinterés o como una pérdida del rol
que como padres tienen en la educacién de sus hijos (Green et al.,
2007). Tampoco el profesorado deberia colocarse en el papel de
“experto” que sabe lo que hace, adoptando un rol asimétrico fren-
te a los padres. Para Freixa (1997), superar el conflicto de roles que
a menudo se da en las relaciones familia-escuela supone conocery
explicitar dénde estén los limites de dicha relacién. La familia y la es-
cuela pueden considerarse como dos sistemas interrelacionados
que interactiian inevitablemente, ya que lo que sucede en la escue-
la influye en lo que sucede en la familia y viceversa. Como sefiala
Alegret (2008) de forma muy visual, la interaccién entre la familia
y otros sistemas educativos es como una puerta que une dos ca-
sas vecinas. Esta puerta puede abrirse mas o menos, y es en estas
posiciones extremas cuando puede haber problemas. Una puerta
demasiado cerrada entre familia y profesionales impide la permea-
bilidad y la comunicacién, mientras que una puerta demasiado
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abierta impide la identidad diferenciada entre cada ambito. Acep-
tar esta interaccion, delimitar qué le corresponde a cada parte, qué
metas son comunes, permite trabajar desde una perspectiva de coo-
peracion.

BARRERAS DE RELACION ENTRE FAMILIA Y ESCUELA. Es frecuen-
te, aunque teéricamente esté asumido el papel de la familia en la
educacién del hijo, que en la practica diaria los profesionales de
la educacién obvien este rol en las relaciones y acciones que dirigen
hacia las familias (Puigdellivol, 1998). Cuando los alumnos presen-
tan necesidades educativas especiales, la participacién demandada
a la familia puede ser en algiin caso muy ambivalente (alta exigen-
cia-baja exigencia), con actitudes contradictorias que pueden pro-
mover conflictos y malentendidos.

Como todas las relaciones entre personas, las relaciones entre
profesores y padres no estian exentas de conflictos y prejuicios. Tal
como senala Garreta (2008), cada colectivo cuida de su parcela (te-
rritorio) temiendo que sus competencias sean invadidas por el otro,
incluso algunos autores como Dubet (1997) sefialan que existe una
paz armada entre familia y escuela y que se ha usado un vocabu-
lario bélico para describir la manifiesta tensién existente. Debe se-
nalarse, siguiendo esta argumentacién, que la municion se centra
en acusaciones mutuas entre profesorado y familia, tales como la
falta de participacion e implicacién de los padres (profesorado),
la escasa comunicacién del profesor con la familia (relacién asi-
métrica, interaccién unidireccional, habla pero no escucha, etc.), e
incluso una clara descalificacién de la competencia del otro.

En la poblacién que nos ocupa deben anadirse algunas dificul-
tades relacionadas con las particularidades del alumno y con los
recursos disponibles por parte de la escuela y/o la familia. Nue-
vamente, aunque muchas de las quejas son comunes a las de otros
padres, otras son mas especificas. Por parte del profesorado, el
hecho de no sentirse suficientemente preparado para atender las
necesidades de sus alumnos puede despertar actitudes defensivas o
contradictorias.

En el caso de los alumnos con dificultades de aprendizaje o disca-
pacidades se han sefialado dos fuentes de conflicto, unas relacio-
nadas con las expectativas y otras con los estereotipos. Respecto a
las expectativas y la diferente percepcion entre profesores y padres,
destacaremos algunas aportaciones de Freixa (1997, 2001) y Puigde-
1livol (1998). La percepcion de los padres sobre las capacidades de sus
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hijos flucttia en funcién de las expectativas previas, el momento y
las caracteristicas del subsistema parental. Asi, pueden encontrar-
se posturas muy pesimistas que no confian en el progreso de sus
hijos, aunque durante el proceso de adaptacién pueden ir variando
esta posicion y permitir que los padres desarrollen expectativas
realistas. El estancamiento en la “negacién” del problema puede pro-
vocar una actitud descalificadora hacia el profesor, ya que el hijo
no avanza como esperan. En el caso del profesor, las expectativas
estan muy relacionadas con el conocimiento de la discapacidad del
alumno —siendo la experiencia un elemento clave—, y si tiene una
percepcion preconcebida sobre c6mo son las familias de hijos con
discapacidad en su conjunto, es decir, estereotipada. En este sen-
tido, Puigdellivol (1998, cap. 10) senala tres estereotipos frecuentes:
el de “familia ignorante” por su estatus o formacién o por el simple
hecho de tener un hijo discapacitado (se toma a toda la familia co
mo discapacitada); el de “familia culpable”, acompanada de acti-
tudes de reproche hacia los padres, ya sea por ser sobreprotectores,
por considerar que estan poco implicados e incluso que rechazan
al hijo; finalmente, en el de “familia enferma” se presupone que to-
dos los padres tienen problemas y necesitan algin tipo de terapia
psicolégica.

Los padres de alumnos con altas capacidades a menudo acusan
a los maestros de indiferencia, cuando no de abierta hostilidad, a las
necesidades educativas de sus hijos (Fraser, 1996; McBride, 1992).
Los padres, asimismo, a menudo son culpados por las dificultades
de ajuste de su hijo, aun cuando éstas sean comunes a otros alum-
nos con capacidades cognitivas normales o estén por debajo de la
media (Robinson, 1996). En referencia a los alumnos de altas capa-
cidades seria preciso reflexionar sobre las percepciones que familias
y docentes tienen, sobre la identificacion, las actuaciones educati-
vas y las necesidades de actuacién (Pontén y Fernandez, 2002); asi
como, pueden modificarse estereotipos y actitudes (Martinez, 2005b,
2006b, 2008).

Finalmente, el conflicto de las familias con alumnado de otros
paises puede resumirse como un choque cultural no exento de pre-
juicios (Baraibar, 2005; Terrén y Carrasco, 2007; Garreta, 2008). Uno
de los factores que van a influir son las expectativas de los padres;
Garreta (2008) en una de sus investigaciones diferenci6 tres gru-
pos: padres “ilusionados” con el proyecto escolar de sus hijos y que
tenfan una actitud participativa; padres “desilusionados” que hacian
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constantes referencias de retorno al origen, aferrados a sus valores
y que se mostraban poco motivados a la participacién, y un tercer
grupo “en transicién” hacia la desilusién por sus dificultades de
adaptacion, para los cuales la escuela no era una prioridad. Los
docentes tienen actitudes diversas que dependen del lugar de pro-
cedencia de las familias, siendo la lengua, la cultura y el nivel educa-
tivo de los padres los parametros que definen sus expectativas.

Se ha podido apreciar que gran parte de los obstaculos nacen de
prejuicios y actitudes basados en concepciones que generalizan
tanto a las familias como a las escuelas, en las que sin duda inter-
vienen factores emocionales y cognitivos. Se podria resumir este
apartado con una frase de Fernandez (1993):

El mayor error en las relaciones escuela-familia es concebirlas
como un juego de suma cero: si los padres intervienen en esto,
lo hacen a costa de mis competencias; si tengo que informarles
de aquello significa que pierdo independencia; si el profesor se
ocupa de los valores de mi hijo, se entromete en lo que es priva-
tivo de mi familia, etc. Bien al contrario, el reforzamiento de las
relaciones entre la escuela y la familia, entre la institucién y su
publico, entre profesores y padres, amplia las capacidades de
actuacion de ambas partes en beneficio de lo tinico que importa:
la educacion (Fernandez, 1993, citado por Rodriguez, 2005:60).

BASES PARA LA COLABORACION FAMILIA-ESCUELA. Alomar (2003)
propone tres temas que serdan importantes en relacién con el apren-
dizaje: a) la participacién activa de los padres en la escolaridad de su
hijo; b) la activa participacion de los padres en asegurar un entor-
no de desarrollo y aprendizaje 6ptimo, y ¢) la comunicacién entre
familia y escuela (Reid, 1989; Swick, 1991; Huguet, 1999; Martinez,
2006a).

Tal como sefiala Rodriguez (2005):

La relacion que se entabla entre la familia y la escuela es tan pecu-
liar, que debe estar marcada por una actitud de responsabilidad
compartida y complementaria en la tarea de educar a los hijos.
Ello implica una verdadera relacién de comunicacién donde pa-
dres y maestros establezcan una via abierta de informacion, de
orientacién sobre la educacién de los hijos, constructiva y exenta
de tensiones por el papel que cada uno de ellos desempefia (Ro-
driguez, 2005:59).
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Establecer pactos educativos. Sin embargo, los profesores y los
padres tienen una necesidad comtn que los une en la formacién de
un pacto: fomentar el crecimiento positivo de los nifios a su cargo
y, secundariamente, su propio crecimiento (Swick, 1991). Deberian
carecer de sentido, por ambas partes, las actitudes de enfrentamien-
to, competitividad o negacién del hecho diferencial y las necesi-
dades educativas especificas del alumnado con NEAE, algo que se da
frecuentemente en una de las partes o en ambas.

Los padres pueden solicitar a los docentes los fundamentos de sus
practicas para comprender lo que pasa en la escuela y deducir de
ello posibilidades de ayuda para sus hijos, aunque esta actitud irri-
te a numerosos profesores. Existen docentes que se consideran es-
pecialistas de la educacién sin tener que rendir cuentas, bien por
principio o porque los padres no comprenderian necesariamente
las explicaciones que les proporcionaran y los padres en ocasiones
participan sélo con criticas destructivas hacia el profesor.

Parece que hay ciertos atributos positivos que favorecen la alian-
za positiva entre ambos agentes formativos. Respecto a los padres se
han senalado como cualidades positivas la armonia familiar, el éxi-
to en colaboraciones anteriores, una postura abierta a las ideas de los
demids, y una autoestima adecuada. Los padres con este tipo de atri-
butos son constantes en su participacion en actividades escolares y
familiares (Schaefer, 1985). En lo que respecta a los profesores in-
fluyen positivamente la sensibilidad y preocupaciéon mostrada ha-
cia los nifos, la disposicion positiva, la flexibilidad y la disponibilidad
(Comer y Haynes, 1991).

Los maestros pueden contribuir positivamente en el desarrollo
de las habilidades que se han sefialado de los padres, ya que des-
graciadamente no todos tienen los atributos necesarios de mostrar
respeto, alentar la comunicacién y mostrar verdadero interés por las
peculiaridades del hijo. Sin duda, la mejora de las relaciones con
la familia debe nacer de la voluntad de los profesionales de acep-
tar las diferencias y entenderlas (Alegret, 2008). Estas premisas tam-
bién pueden aplicarse a la inversa, ya que algunos padres pueden
ayudar al profesor con tacto y respeto a su rol, favoreciendo la co-
municacién y dando soporte a la actividad del maestro en el aula,
cuando éste carece de los recursos adecuados.

En los pactos debe quedar claro cudl es el rol que desarrolla cada
uno; los padres pactaran sobre las actividades y la orientaciéon que
se dara a los programas de intervencion extraescolarmente, asi como
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sobre el seguimiento y la evaluacién conjunta con el maestro. La
actividad del maestro se centra en la aplicacién de los programas
en el aula y su evaluacion y en el seguimiento conjunto con la fami-
lia. En la figura 1 pueden visualizarse algunos de los compromisos
que asume cada una de las partes.

De todos modos, para establecer una auténtica colaboraciéon debe
darse: respeto y confianza mutua, orientacién positiva, encontrar
un consenso respecto de las metas educativas y segiin Huguet
(1999, 2006) un creciente equilibrio de poderes (apoyar y valorar
la competencia del otro); ademas el proceso de negociacién es per-
manente, los pactos educativos establecidos deben revisarse y re-
novarse siempre que sea necesario.

Cauces de participacion de la familia en la escuela. Las relaciones
entre familia y escuela se establecen a través de canales de partici-
pacién individual y colectiva. En el nivel individual los contactos son
personalizados, con el profesor-tutor y otros agentes educativos invo-
lucrados directamente en la evaluacién e intervencién (profesor de
educacion especial, equipo psicopedagégico, etc.). En el nivel co-
lectivo la participacién se puede producir de muchas formas: reu-
niones del grupo clase, 6rganos oficiales, AMPAS, escuelas de padres
y madres, fiestas y actividades extraescolares. Se pueden resumir
los posibles canales de participacién de la familia en la escuela en la
figura 2.

Se debe destacar que las familias, al igual que sus hijos, ademas
de tener necesidades tienen potencialidades y los centros que saben
reconocerlo y aprovecharlo pueden dar un gran paso en la conse-
cucién de sus objetivos. Muchos padres estan dispuestos a colabo-
rar con los profesores en la preparacién de materiales didacticos,
ayudando a determinados alumnos en clase bajo la supervision del
profesor, participando en talleres y actividades complementarias o
facilitando fondos o recursos para el centro, etc., favoreciendo asi un
cambio estratégico en la consecucion de una educacion de calidad
para todos los alumnos (Echeita, 2006).

Favorecer la participacion de las familias. Algunos autores en la
linea de investigaciéon denominada parent involvement (implicaciéon
familiar) han estudiado qué elementos pueden predecir el nivel de
participacién de los padres a lo largo de la escolarizacion de sus hijos
(Bolivar, 2006; Green et al., 2007). Las creencias positivas sobre el
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FIGURA 2
RESUMEN DE LOS CANALES DE PARTICIPACION FAMILIA-ESCUELA

Contacto regular: correspondencia escrita,
contacto telefénico, agenda, en los centros con
plataformas educativas compartidas
seguimiento via web

Reuniones de seguimiento de padres y madres
con el tutor u otros profesores

Entrevistas con el director, equipo de
orientacién, tutor...

CANALES
DE PARTICIPACION

Asociaciones de padres y madres (AMPAS).
Participacién activa en la organizacién de
actividades festivas, culturales y extraescolares

Organos de participacién (Consejo Escolar)

Escuelas de padres y madres

FUENTE: adaptado de Rodriguez, 2005:63.

valor de la participacién activa (sentido de responsabilidad perso-
nal y compartida respecto a que el apoyo de los padres y su partici-
pacién mejoran el éxito educativo de su hijo), la percepcién de que
han sido invitados a participar (por la escuela, el profesorado o sus
hijos) y los contextos vitales de la familia (estatus socioeconémico;
grado de conocimientos, habilidades, tiempo y energia; cultura y va-
lores familiares) han demostrado ser buenos predictores de la par-
ticipacién de los padres, especialmente en la escuela elemental. De
todos modos, hay que buscar formas de alentar la participacién de
las familias. Para Hoover-Dempsey et al. (2005) las estrategias para
incrementar la implicacién de las familias se pueden clasificar en
dos grandes grupos:

— Estrategias para incrementar las capacidades del centro esco-
lar para implicar a las familias: crear condiciones para un cli-
ma escolar dinamico e interactivo con los padres y madres. El
equipo directivo puede adoptar un conjunto de medidas para
apoyar la participacion y las relaciones entre profesorado y
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familias, favoreciendo la creaciéon de confianza. A su vez, se
puede capacitar al profesorado para establecer relaciones po-
sitivas y continuas con las familias (véase Hoover-Dempsey
et al., 2005:118).

— Estrategias para capacitar a los padres a involucrarse efectiva-
mente: apoyo explicito de la escuela para que los padres cons-
truyan un papel activo, un sentido positivo de eficacia y una
percepcion de que la escuela y el profesorado quieren su parti-
cipacion. Ofrecer sugerencias especificas de lo que pueden ha-
cery hacerlos conscientes del relevante papel que tienen en el
aprendizaje exitoso de sus hijos (véase Hoover-Dempsey et al.,
2005:120).

Ambos tipos de estrategias implican cambios en la escuela y el
profesorado, tanto por una visién més abierta de la escuela y de la
importancia de la colaboracién con la familia, como por la nece-
sidad de formar al profesorado para que esté preparado para la
atencion e interaccién familiar. Se concretardan algunas acciones
destinadas a estos fines en el tltimo apartado del capitulo.

INTERVENCION FAMILIAR

Existen muchas formas de abordar el trabajo con la familia y los
padres; en principio este capitulo se orienta desde un enfoque psi-
copedagédgico constructivista y sistémico, conjuntamente es una
propuesta integradora de la intervencion. El enfoque psicopedagé-
gico de evaluacion e intervencion propone el anélisis de las nece-
sidades educativas del alumno(a) en el contexto donde éstas se
producen, con la finalidad de entender los procesos (cognitivos y
socioemocionales) y las interacciones del sistema (Coma y Alvarez,
2005). En este analisis complejo, la interaccién se produce entre el
alumno/a, los docentes, el grupo-clase, la familia y el entorno proxi-
mo. El andlisis de todos estos elementos y la interaccion entre ellos
puede ayudar a formular orientaciones realistas, evitando la posible
frustracién de aquellos que han de llevar a término acciones en el
aula, la escuela o la casa. Un ejemplo podriamos encontrarlo en rela-
cién con el contexto proximo; en las zonas rurales se aprecian mas
problemas en las familias con menores con discapacidad como con-
secuencia de una menor cobertura de los servicios tanto sanitarios
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como sociales (Sarto, 2001). Asi, el entorno puede facilitar recursos
y soportes, pero también puede adolecer de los recursos necesarios o
negarlos. El grado de conocimiento de los recursos existentes y la
vinculacién familia-escuela-entorno pueden ser un buen indicativo
de integracion, o por el contrario de aislamiento de la familia; es en
este sentido que hablamos de una orientacién sistémica.

Respecto a la familia, en la escuela sigue predominando un enfo-
que concéntrico que se centra en las necesidades especiales de la
persona; para cada profesional desde su especialidad, el contacto
con la familia se establece exclusivamente en relacién con las nece-
sidades y la atencién a las mismas. Quienes se oponen a este en-
foque, proponen un enfoque familiar en el cual toda la familia es
objeto de atencién e intervencién (Freixa, 1997). Desde esta pers-
pectiva, el equipo que trabaja directamente con la persona con
necesidades especiales debe mantener una visién global (el indivi-
duo dentro de su entorno) y estar preparado para atender y apoyar
a la familia. Esto no excluye que otras personas trabajen con la fami-
lia cuando es necesario, pero si establecer un vinculo de colabora-
cién y confianza que permita el acompainiamiento a lo largo de todo
el proceso educativo.

Las familias con nifos discapacitados graves deben tener acce-
so a distintos tipos de servicios (de apoyo psicolégico, médico, peda-
gbgico y social) para poder vivir en las mismas condiciones que
otras familias; esto quiere decir poder llevar con normalidad su
vida cotidiana —tanto familiar como laboral. Estas formas de in-
tervencion orientadas a la familia estdn influidas por el concepto
de empowerment, lo que puede traducirse como tener el control de
la situacién y poder decidir por si mismo sobre los recursos que se
necesitan para alcanzar metas propuestas (Brodin y Rivera, 1999).

El trabajo de los orientadores? va a ser muy relevante:

— En el proceso de identificacién y diagnéstico, para clarificar
las caracteristicas y necesidades educativas especificas de
cada alumno, dando una devolucién clarificadora y especifica
ala familia/escuela, sin caer en la mera etiquetacion, que pue-

3 Hemos escogido el término “orientadores” como genérico para referir-
nos a psicopedagogos, psicologos y otros especialistas que dan soporte edu-
cativo en el centro o fuera de él, a través de los servicios multidisciplinares
de atencién al alumnado con NEAE.
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de provocar una simplificacién del nifio(a) —sélo es su dis-
capacidad o su talento (Cunningham y Davis, 1988; Cornell,
1989) o conllevar malentendidos (Freixa, 1997, 2001; Manas-
teret al., 1994).

— En los procesos de seguimiento de casos. Dentro de la escuela
el orientador puede colaborar en la mejora de las relaciones
familia-escuela para ayudar a optimizar las intervenciones edu-
cativas en ambos sistemas (Huguet, 1999; Vilana, 2005). Por
ejemplo, colaborar para mejorar los informes a los padres,
ayudar a preparar las entrevistas con los padres, ayudar en
el disefio de los planes de accién tutorial y los planes indivi-
dualizados, dar soporte en el disefio de las distintas acciones
para atender a la diversidad en el aula y en el centro.

Tanto los educadores como los padres van a precisar —aunque en
niveles diferentes adaptados a su rol— informacién y soporte para
que este proceso sea exitoso, entendiendo que el éxito es establecer
canales de comunicacién adecuados que redunden en la coope-
racién y el beneficio de todos los agentes educativos en el alum-
nado con necesidades educativas especificas y, por qué no, en sus
contextos (Martinez, 2008).

Trabajar con un enfoque sistémico supone considerar que tanto
los profesores como los orientadores y los padres colaboramos, es
decir, trabajamos conjuntamente en la educacién de los nifios, con
funciones diferentes, sin olvidar que todos influimos y somos influi-
dos por los demas (Planes, 2007:215).

ASESORAMIENTO PSICOPEDAGOGICO. La tarea de orientacioén o ase-
soramiento psicopedagégico en el alumnado con NEAE es de suma
importancia, ya que recae en el orientador la tarea de recoger la de-
manda de la familia y/o la escuela, evaluar y explicar a la familia y a
la escuela qué necesidades especificas tiene el alumno y cémo deben
ser satisfechas. Asimismo, el orientador a menudo va a desempenar
un papel de mediador entre el alumno, la familia y la escuela, y con
frecuencia un rol de coordinador entre distintos servicios.

Planes (2007) subraya la etimologia del término “asesorar”, que
significa “sentarse al lado”, destacando la posicién de proximidad de
acompafiamiento a profesores, alumnos y familias en el momento
en que precisan la ayuda de un profesional externo a la organiza-
cién escolar.
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La tarea de asesoramiento viene precedida por una demanda,
planteada desde la escuela o desde la familia. Es habitual que esta
primera demanda vaya dirigida a la busqueda de soluciones y que
se centre en los problemas y dificultades del alumno (Vilana, 2005).
Las expectativas de los padres o de los profesores pueden no ajus-
tarse a lo que puede hacer el orientador; también es posible que el
orientador sea presionado para ayudar a cumplir lo que la familia o
la escuela proponen, es decir, se pide que tome parte por uno de los
“bandos”. En este sentido, el profesional debe estar preparado para
detectar y transmitir su conviccién de que los problemas tienen so-
lucién, aunque no sea rapida ni facil, y que la intervencion se basa
en una “politica de consenso entre las partes implicadas y en plan-
tearse pequenos cambios” (Planes, 2007:210). Este mensaje compor-
tara expectativas mas realistas y una mayor posibilidad de seguir
colaborando en el propésito comun: la intervencién educativa.

Las familias van a llegar a nosotros con demandas explicitas e
implicitas, sabiendo o no cuél es la problematica de su hijo, con ex-
pectativas y tal vez prejuicios en funcién de su historia y, sin duda,
con una fuerte carga de preocupacién y ansiedad. Algunas preguntas
que podemos hacernos son:

— ¢Qué informacion tiene o requiere la familia sobre las carac-
teristicas y las alternativas de atencién al alumnado con proble-
maticas similares a las suyas en general, y sobre las capacidades
y necesidades de su hijo en concreto?

— ¢Qué dinamica familiar detectamos respecto a la asignacién
de roles, modelo de autoridad, transmisién de habitos, normas
y conocimientos, expectativas, valores, actitudes, etcétera?

— ¢Cuales son las caracteristicas de la familia respecto a su
grupo social de pertenencia: clase social, nivel cultural, apo-
yos, pertenencia a asociaciones, etcétera?

— ¢Como afecta a la dindmica familiar la identificacién de uno
0 mas de sus hijos como alumno con NEAE?

— ¢Cual es el proceso a través del cual la familia llega a la orien-
tacion?

— ¢Qué tipo de intervencion o soporte requiere la familia en fun-
cién de sus recursos intra y extrafamiliares?

Un aspecto importante es la actitud que el orientador tiene hacia
los padres, ya que no puede limitarse a considerarlos como una mera
fuente de informacién, con un rol pasivo de las modificaciones que
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van a emprenderse en la escuela o en el hogar. Tanto en el proceso
de valoracién como posteriormente en el de intervencién, debemos
incorporar sus iniciativas e intereses, hacerlos participes del pro-
ceso y ayudarles en la toma de decisiones, mas que imponer nues-
tros propios criterios. En funcién de la edad y las capacidades del
hijo, éste también debe participar en el proceso de toma de deci-
siones.

Conseguir la colaboracién y la busqueda conjunta de soluciones
es el primer paso para recabar la informacién que precisamos so-
bre la familia y su contexto. En realidad el objetivo al evaluar el
contexto familiar va a ser esclarecer qué aspectos de la dindmica
familiar y del entorno pueden afectar, positiva o negativamente, al
proceso de aprendizaje y a la maduracion personal y social del alum-
no con NEAE. El instrumento mas adecuado para llevar a cabo esta
tarea es la entrevista.

Hay numerosos textos para consultar como hacer una entrevis-
ta con la familia (Puigdellivol, 1998; Huguet, 1999; Vilana, 2005;
Bassedas et al. 2006; Planes, 2007), asi que se revisaran los aspectos
bésicos relacionados con la planificaciéon (antes), la realizacién (du-
rante) y la valoracion (después) de la informacién aportada en una
entrevista familiar. Indudablemente, realizar entrevistas en pro-
fundidad y estar atentos a todos los indicadores que se presentan
a continuacién requiere entrenamiento tutelado (véase la figura 3).

No se debe olvidar que los padres tienen un conocimiento pro-
fundo sobre sus hijos y que pueden aportarnos mucha informacién
sobre el entorno préximo. En la mayoria de los apartados la fami-
lia aportara su visién actual del nifio, su evolucion, aquello que es
constante y aquello en lo que ha notado cambios significativos a lo
largo de su maduracién.

Esta informacién puede recopilarse a través de una entrevista,
procurando un clima distendido y participativo. También existen
pautas para entrevistas semiestructuradas o cuestionarios para pa-
dres, aunque la informacién obtenida y la relacién establecida no se
dan de la misma forma (Martinez, 2005a). Aunque no debe tomar-
se como un guién y deben adaptarse a la edad y al tipo de NEAE, se
pueden explorar los siguientes aspectos:

— DATOS SOBRE EL NINO(A) EN SU CONTEXTO FAMILIAR
Caracteristicas personales: percepcion de su forma de ser (esta-
do de animo, actitudes, respuesta a las reglas...).
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Relaciones sociales: relaciones que establece fuera del marco
escolar (familia extensa, amigos...), estilo comunicativo...

Grado de autonomia: la edad/la discapacidad si es el caso
marcara el tipo de preguntas —se relaciona con habitos ya
adquiridos.

Juego y ocio: qué prefiere hacer en su tiempo libre (aficiones,
independencia, etcétera).

Salud y habilidad fisica: enfermedades, rehabilitacion, déficits,
intervenciones quirtrgicas, alimentacioén, suefio, toma me-
dicacion...

Actitud y hdbitos de estudio: hébitos y estrategias al realizar
las tareas escolares en casa, grado de autonomia.

— DATOS SOBRE EL CONTEXTO FAMILIAR QUE AFECTAN (+/-) EL DE-

SARROLLO DEL NINO

Estructura familiar: composicion, edades, dedicacion de los
miembros, actividades profesionales o académicas, relacion
familia extensa, etcétera.

Relaciones familiares y dindmica interna: modelo familiar y
estilo educativo (Pérez, 2003), distribucién de roles, tipo de
autoridad, pautas y limites, formas de afrontar conflictos,
comunicacion, relaciones entre hermanos (Nufiez y Rodri-
guez, 2004), grado de acuerdo entre cényuges, etcétera.

Valores predominantes: actitudes y prejuicios, identificacién con
determinados grupos culturales, étnicos o religiosos, etcé-
tera.

Vida cotidiana y ocio: Rutinas habituales (jornadas lectivas y
no lectivas), actividades compartidas, ocio, momentos con-
flictivos, fomento de actividades deportivas o culturales,
etcétera.

Actitud ante las necesidades espectficas de su hijo: capacidades
y dificultades de su hijo, que implican qué actuaciones consi-
deran mas adecuadas, aspectos que mas les preocupan,
causas a las que atribuyen las dificultades (si las hay), nivel
de informacién sobre el tema, etcétera.

Capacidad de ayuda en el proceso de aprendizaje: desde elemen-
tos materiales (libros, ordenador, adecuacion de la vivienda)
hasta elementos personales (capacidad, predisposicién, mo-
tivacion, etcétera).

Relacion familia-escuela: relacién pasada y presente con el cen-
tro o los centros escolares y el profesorado de su hijo. Parti-
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cipacioén en actividades de padres. Demandas, expectativas,
etcétera.
— DATOS SOBRE EL ENTORNO SOCIAL QUE AFECTAN (+/-) EL DESARRO-

LLO DEL NINO

Caracteristicas y servicios del pueblo o del barrio: servicios extra-
escolares, bibliotecas, entorno cultural, asociaciones cultura-
les y ludicas, etc. Nivel de conocimiento de las posibilidades
del medio, de actividades subvencionadas, de asociaciones de
padres y madres, etcétera.

Grupos de referencia: especialmente en la secundaria, los grupos
de amigos (intereses y valores), grupos de pares (por ejem-
plo, ¢un joven sordo se relaciona més con otros sordos?),
otros adultos con los que se relaciona y ejercen influencia,
etcétera.

En muchos casos la orientacién es la culminacién de un pro-
ceso de evaluacion psicopedagégica, por tanto, se habra tenido en
cuenta al sujeto (caracteristicas, recursos, carencias, etc.), a su me-
dio familiar y a su medio escolar y social. La orientacién no debe
entenderse sélo como la finalizacién de un proceso, sino también
como el inicio de una intervencién posterior; asi pues deben ser
valoradas simultaneamente las propuestas educativas y las posi-
bilidades de que éstas puedan ser realizadas, asi como el tipo de
soporte y seguimiento que precisaran el alumno, la familia y la es-
cuela. Puede resumirse con las ideas de qué es y qué no es el infor-
me psicopedagdgico, en tanto devolucién escrita del proceso de
evaluacion.

Esta manera de entender la orientacién como un proceso y no co
mo un hecho aislado puede marcar una gran diferencia en c6mo los
padres responden a la identificacién de su hijo (Ring y Shaughnessy,
1993; Sapon-Shevin, 1987). Por lo tanto, los padres necesitaran in-
formacién y apoyo para comprender los resultados de la evalua-
cion, los limites de las pruebas (Chitwood, 1986; Keirouz, 1990) y
reconocer el tipo de necesidades educativas de su hijo (Puigdellivol,
1998; Huguet, 1999; Moon et al., 1997). Los cambios o la simple po-
sibilidad de que éstos se produzcan pueden provocar resistencias
en la familia, en la escuela y/o en el alumnado con NEAE, por lo cual
también se debe valorar hasta qué punto la orientacién-interven-
cién puede ser asimilada. Por ello, se tiene que valorar el alcance del
cambio que se nos plantea como objetivo, teniendo muy presentes
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FIGURA 4
RESUMEN SOBRE QUE ES Y QUE NO ES EL INFORME PSICOPEDAGOGICO
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las variables familiares que pueden facilitar o dificultar que el cam-
bio se produzca y que éste sea estable. A menudo, cuando los padres
anteponen sus propias ansiedades (expresadas como quejas, mie-
dos, culpas, etc.) a las necesidades del nifio, es una alerta de posibles
resistencias a una colaboracién continuada. La propuesta debe en-
caminarse a establecer una relacién de confianza suficiente que ase-
gure la continuidad de la intervencién (Martinez y Castiglione, 1998;
2002).

En todo caso, se debe proveer a la familia del apoyo necesario
para comprender las implicaciones que nuestra orientacién va a
provocar en el propio nifio y en su entorno préximo. En un sentido
vigotskiano, se debe valorar tanto lo que el grupo familiar puede
hacer por si solo como lo que puede hacer acompanado. Ello impli-
ca desde nuestro punto de vista que, por un lado, no se puede pedir
que hagan mas de lo que pueden hacer acompanados, y por otro, que
en algunos casos debemos ser los companeros mas habiles que les
ayudan a cambiar hasta donde pueden aceptarlo o hacerlo (Vigotsky,
1979). Esta misma idea debe prevalecer en relacién con los profe-
sores y el centro, ya que, junto con la familia, seran los verdaderos
agentes de la intervencion.

Del mismo modo que se debe ser respetuoso con la informacién
que recibimos de los padres y se aclara como y cuando sera utiliza-
da, también se debe ser respetuoso con la que se recibe de los nifios
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y, en la medida en que puedan entenderlo, deben ser informados de
las decisiones que se van a tomar con sus padres y profesores para
resolver sus necesidades educativas. Se trata una vez mas de nego-
ciar con todas las partes (nifio, familia, escuela) las decisiones que
se van a tomar, para que éstas no sean interpretadas como “una im-
posicion” de los expertos, sino como algo deseado por todas las par-
tes implicadas.

ATENCION A LA FAMILIA EN LA ESCUELA. En el apartado anterior
se ha hecho énfasis en la importancia de establecer pactos educa-
tivos y se han nombrado las posibles vias de comunicacién entre
familia y escuela, ahora se revisara cémo mejorar e implicar a los
padres en estos espacios compartidos.

El proyecto de centro. Desde la junta directiva del centro, a través
de su proyecto de centro deben planificarse acciones para animar a
los padres a participar (Gairin, 2004). Este proceso debe empezar con
la acogida del centro a los padres que van a incorporarse al mismo,
con la informacién sobre el proyecto educativo y sobre las vias de
participacién y colaboracién que ofrece el propio centro (Montén,
2003; CIDE, 2005; Planes, 2007; Gairin y Martin-Bris, 2007a). Un ejem-
plo de buenas practicas desde la planificaciéon puede verse en el
protocolo de acogida de familia-escuela® realizado en el Seminario
Autonémico de Educacién Intercultural (Gobierno de Aragén, De-
partamento de Educacion, Cultura y Deporte).

El profesor tutor como referencia en la relacién con los padres. El
trabajo educativo en la escuela inclusiva requiere la colaboracién
de diversos profesionales (profesor de apoyo, logopeda, orientador,
etc.) para atender al alumnado con NEAE, pero los padres necesitan
un referente a quien dirigirse cuando tienen una duda en el dia a
dia. Habitualmente esta funcién de “referente” o “interlocutor” la
lleva a cabo el profesor tutor, si bien la accién conjunta y coordi-
nada respecto al alumno —como se ha dicho— la llevan a cabo dife-
rentes profesionales en funcién de sus necesidades especificas. En
algunas ocasiones, en las entrevistas con finalidades especificas, se
requerira la presencia de otros especialistas, ademas del profesor
tutor.

Para que esta funcién (contacto regular, entrevistas, etc.) pueda
ser asumida por el profesor tutor, para Puigdellivol (1998) se requie-

4 <http://www.catedu.es/doc_intercultural/recursos/pdfs/Recursos_Cen-
tros_Procolo_acogida_%?20familia_escuela.pdf>.
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ren dos condiciones: la primera, abandonar la idea de que los en-
cuentros con padres de alumnos con NEAE deben centrarse casi
exclusivamente en las limitaciones del alumno. Los padres estan inte-
resados en todo lo que le ocurre al nifio en la escuela, desean contras-
tarlo con sus observaciones de lo que le ocurre en el medio familiar
y saber como pueden ayudarle mejor; la segunda es que se esté tra-
bajando como un verdadero equipo con el resto de profesionales,
de tal manera que el profesor tutor tenga una visién de conjunto de
los progresos del alumno.

Respecto al intercambio de informacién a través de entrevistas,
este mismo autor (Puigdellivol, 1998) aconseja al profesor tutor que:
prepare previamente las entrevistas (si es necesario con la ayuda
de otros profesionales o el asesoramiento del orientador); que adap-
te la comunicacién (vocabulario, extensién, profundidad) a las ca-
racteristicas de la familia y a sus preguntas, ya que la capacidad
de escucha también es importante; que le dé importancia a la in-
formacioén que aportan los padres y muestre interés por saber qué
piensan ellos; que sea capaz de sintetizar y acordar con los padres
propuestas de intervencion en casa; que si es necesario dar orien-
taciones éstas sean positivas y realistas. También sera importante
tomar nota de los aspectos de la entrevista que le han llamado la
atencion o que ha considerado importantes; estas notas pueden
discutirse luego en las reuniones de equipo para esclarecer inter-
venciones posteriores.

El contacto entre padres. Sin duda, es conveniente que los padres
de alumnos con NEAE se impliquen en la dindmica del centro y se
sientan coparticipes del proyecto educativo, interviniendo en las ac-
tividades que se llevan a cabo con el resto de familias. Desde las
actividades mas formales, como son las reuniones con otros padres
del grupo-clase donde se informa sobre el trabajo que se desarrolla-
ra alo largo del curso; a otras actividades ludicas y culturales, en las
que se les puede animar a cooperar incluso en su organizacion.

Una de las formas de participacién mas reconocidas son las AMPA,’
si bien su papel se reduce en muchos centros a un papel de inten-
dencia o de organizacién de actividades extraescolares (Fernandez-

5 Asociacién de Madres y Padres de Alumnos, aunque la terminologia mas
utilizada es APA (Asociacién de Padres de Alumnos), cada vez se emplea
mas la de AMPA, entre otros motivos por la alta participacién de las madres
—respecto de los padres— en los proyectos educativos colectivos.
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Enguita, 2001, 2007). Las asociaciones son un instrumento para la
participacién comunitaria y para generar una mayor diversidad
de perspectivas, si se evita el enfrentamiento y se potencia la colabo-
racion. Asimismo, desde las AMPA se escoge a los representantes para
el consejo escolar, aunque éstos sienten que sus aportaciones se ven
muy limitadas y que su voz no siempre es escuchada (Gairin y Mar-
tin-Bris, 2007a, b). Sin embargo, depende mucho del centro y del
clima de colaboracién entre profesorado y familias que se haya
propiciado.

El centro también puede ayudar a las familias a contactar con
otras familias que tienen hijos con las mismas caracteristicas, es-
pecialmente cuando se trata de discapacidades graves. Para Puig-
dellivol (1998:312): “Lejos de tener efectos segregadores, estos
contactos pueden facilitar intercambios en situaciones de mayor
empatia entre familias que pueden asi compartir inquietudes y
problemas con muchos puntos en comun”. Para Fantova (2000),
los objetivos del movimiento asociativo familiar en favor de perso-
nas con necesidades especificas se centran en: la funcién de apoyo
mutuo; velar por la extensién y calidad de los servicios y ser usua-
rios criticos y participativos, y por dltimo, incidir en la comunidad
y ante los poderes publicos reivindicando los derechos de las per-
sonas con NEAE.

Escuelas de padres y madres. Desde las escuelas o los distritos
escolares pueden crearse escuelas de padres, con la finalidad de
informar, formar y dar respuesta a las necesidades que plantean al-
gunas familias. Considero que los objetivos deberian ser los siguien-
tes (Martinez, 2005b), aunque el listado no es exhaustivo: obtener
y dar informacién precisa y no sesgada; ayudar a cambiar actitu-
des y romper estereotipos; trabajar ansiedades en un marco grupal
(se precisa de un conductor experimentado); mejorar la relacién fa-
milia-escuela-medio social; compartir experiencias con otras familias;
intercambiar recursos y organizar conjuntamente con los asesores
listados de recursos (mentores, museos, becas, salidas culturales,
etc.); planificar actuaciones en el medio familiar y social; trabajar
la capacidad de contencién (saber poner limites) y el autoconcepto;
establecer un compromiso continuado; establecer una metodologia
comunicativa interactiva; escuchar las demandas de los padres
respecto a la organizacién de charlas y seminarios y dar respuesta
a estas demandas; organizar actividades conjuntas con las otras fa-
milias; etcétera.
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Algunos requisitos: programacién continuada, flexible pero con
un ritmo de actividades regular (quincenal o mensual); compromi-
so de asistencia regular con la finalidad de formar un grupo de tra-
bajo, donde progresivamente se desarrolle un buen clima grupal
(confianza, cooperacién, cohesién). Lo 6ptimo seria la asistencia con-
tinuada tanto del padre como de la madre; el pacto de asistencia
puede renovarse anualmente, de curso en curso, a peticién de las
familias; basado en técnicas interactivas de formacién y aprendi-
zaje en grupo; adecuar los contenidos a los intereses y formacién de
las familias que realizan el curso.

En cuanto a la eleccién del profesional de la educacién (psico-
logo, pedagogo, psicopedagogo) para coordinarla, seria convenien-
te tener en cuenta algunas caracteristicas (Lépez y Alvarez, 2005):

— Que tenga formacioén en la atencién al alumnado con NEAE.

— Que sea un animador y dinamizador mas que un puro con-
ferenciante, capaz de una estrategia de comunicacién inter-
activa. Es importante considerar que la “escuela de padres y
madres” debe ser un lugar de encuentro, mas que un sitio don-
de sélo se recibe informacién.

— Que esté comprometido en la atencién de dichos alumnos y
con experiencia en la intervencion con los mismos.

— Anadiria que seria conveniente que tuviese experiencia en
conduccién de grupos.

Respecto a los temas que se van a trabajar dependera bastante
de cada grupo, pero debemos aprovechar el espacio para fomentar
la coordinacién entre familia y escuela. En el portafolio se puede
encontrar una guia para planificar una sesién para una escuela
de padres/madres de alumnos con NEAE.

CONCLUSIONES: ORIENTACIONES FINALES

El trabajo realizado en estos ultimos afios, especialmente con fa-
milias de alumnos con altas capacidades, ha hecho que en nuestra
orientacién tengamos muy en cuenta el cambio conceptual y de ac-
titudes. Para que la familia pueda realizar estos cambios es necesa-
rio (Martinez, 2005b, 2008):
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DAR INFORMACION CLARA Y PRECISA Y ADAPTADA A LA FAMILIA O AL
GRUPO DE FAMILIAS CON EL QUE SE ESTA TRABAJANDO. Aunque se ofrez-
ca informacién general sobre el tema del alumnado con alguna
necesidad especifica de apoyo educativo, no se trata de convertir a
la familia en experta, eso serfa un error. Han de conocer qué con-
ductas son esperables y cudles no lo son, especialmente respecto
a las caracteristicas de su hijo. Si presenta alguna problematica,
cudl se debe a sus caracteristicas diferenciales y cudl a otras causas.
Un buen comunicador no es s6lo un buen emisor, también es un
buen receptor. Esto implica una buena capacidad de escucha y
comprensiéon (Martinez, 1999a). Hay que escuchar la demanda ex-
plicita y la implicita y ayudarles a tener una visién real y positiva
de sus hijos o hijas. Las orientaciones, aunque inviten a la reflexion,
han de ser claras y tranquilizadoras. Uno de los mayores problemas
que podemos encontrar es la elevada ansiedad, la angustia de no ser
capaces de hacer lo correcto. El mensaje que debe llegar a la familia
es de refuerzo, de que si son capaces y ademads cuentan con ayuda y
orientacion para realizarlo.

PROVOCAR EL CONFLICTO SOCIOCOGNITIVO. El cambio se explica
por la puesta en marcha de mecanismos que hacen tomar conciencia
de cémo mejorar la produccion al enfrentar al sujeto a sus propias
respuestas por el feed-back de un compafiero o por su propia rea-
lizacién equivocada (Mugny y Doise,1983). A la vez, se han de pro-
porcionar elementos nuevos que puedan ser incorporados para que
la resolucion del conflicto vaya en la direccion deseada. En los gru-
pos de padres, cuando tienen la oportunidad de expresar sus pun-
tos de vista a menudo surge el conflicto cognitivo entre sus propias
argumentaciones y opiniones. El asesor debe aprovechar el momen-
to en que un concepto parcial o erréneo empieza a desmoronar-
se para introducir informacién que conforme una nueva actitud o
concepto.

PROMOVER UN CLIMA CALIDO Y COOPERATIVO. Ningin cambio, nin-
gan trabajo educativo o psicolégico es posible si no se crea un clima
célido, de comprensién y de cooperacion. Es el orientador, el con-
ductor del grupo, el profesor (en algunos casos) quien debe facilitar
esta posibilidad. Dos puntos son esenciales: que las vias de dialo-
go sean bidireccionales y estén abiertas, y evitar los enfrentamien-
tos (como si fuésemos partes contendientes en vez de partes que
cooperan con un mismo fin). Hay una gran cantidad de técnicas
de grupo que pueden ayudarnos a crear este clima en los grupos de
padres, son técnicas bien pautadas, faciles de aplicar y de evaluar.
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DAR SOPORTE EMOCIONAL. No todas las familias, pero si algunas,
van a necesitar soporte emocional. En casos extremos sera precisa
la derivacién a un centro de atencién psicolégico, no puede ser una
derivacién brusca sino algo trabajado y deseado por la familia. Es
dificil definir qué tipo de soporte debemos dar;, dependera mucho de
cada tipo de familia, pero una de las acciones necesarias tiene que
ver con la transmision de un sentimiento de empatia (que se perciba
como verdadera preocupacién por el tema y el caso) y una conduc-
ta contenedora (que se perciba al orientador como alguien capaz de
aportar o buscar soluciones).
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ANEXO 1. MAPA CONCEPTUAL DEL CAPITULO

Funciones de la familia
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GLOSARIO

Actitudes. Sentimientos aprendidos relativamente estables sobre
objetos, personas, sucesos o cuestiones. Cambio de actitudes: acep-
tacién de una nueva postura o nueva informacién abandonando
—cognitiva y emocionalmente— la postura previa.

Ansiedad. La ansiedad es un acompanante normal del crecimiento,
de los cambios, de la experimentacién de cosas novedosas, y del
hallazgo de la propia identidad. Por el contrario, la ansiedad pa-
tolégica es una respuesta inapropiada a un estimulo concreto
con base en su intensidad o a su duracién.

Discapacidad. Segin la oMs discapacidad es toda la restriccién o
ausencia de la capacidad de realizar una actividad.

Enfoque integrador de la intervencion. Engloba: contextos (familiar,
escolar y comunitario), ambitos (de desarrollo de habilidades para
la vida familiar y para el desarrollo general; de ensefianza/aprendi-
zaje; de alternativas formativas y transiciéon al mundo laboral; y
de atencién a la diversidad) y principios de orientacién educativa.

Modelo constructivista. Se basa en la psicologia cognitiva y se en-
tiende el desarrollo humano como un proceso en continuo cam-
bio, desde las estructuras mas simples a las mas complejas.

Modelo sistémico. Se considera la familia como un conjunto de sub-
sistemas que interactiian y se influyen entre si, experimentan ciclos
vitales y muestran un equilibrio homeostatico.

NEAE. Sigla de necesidades especificas de apoyo educativo, sustituye
la terminologia anterior NEE (necesidades educativas especiales).



4. EL HABLA DE LOS PADRES DESDE PREESCOLAR
PUEDE CONTRIBUIR AL EXITO ESCOLAR DEL HIJO
EN LA PRIMARIA

Julio A. Varela Barraza™

Investigaciones recientes indican que la extensién del vocabulario
que tiene un alumno de preescolar y de primaria es un fuerte indi-
cador del grado de éxito escolar que tendra como alumno. La inves-
tigacion referida resalta el papel que tienen los padres de familia
para la formacién de dicho vocabulario en casa. Como regla general
puede decirse que mientras mas platiquen los padres con el hijo,
mayor seréa el vocabulario de éste y es muy importante hacerlo desde
que el hijo est4 en preescolar, contrario a la creencia popular de que
a los hijos hay que hablarles sé6lo a medida que van creciendo. Sin
embargo, es preferente que la platica tenga las siguientes caracte-
risticas: denotar causalidad, describir secuencias, implicar condi-
cionalidad y propiciar la induccién, entre otras mas. En el resto
del texto se ilustran distintas actividades que tienen una o mas de
las caracteristicas anteriores. Por tltimo se especifican algunas ac-
tividades que pueden ser muy ttiles para los padres de familia con
miras a que su hijo esté formado para poder leer de manera inde-
pendiente los textos escolares v, si se tiene relacion con la escuela, el
resultado puede ser muy alentador.

Palabras clave: hablar, preescolar, escuela primaria, comprension,
éxito escolar.

La investigacion longitudinal emprendida por Hart y Risley (1995)
puso de manifiesto la gran importancia que tiene la platica de los
padres con sus hijos desde edades tempranas. Si bien puede surgir
la pregunta de por qué se recurre a una investigacion realizada en
otro pafs, la respuesta es muy sencilla: no existe investigacién si-
milar en México. Por su importancia, describo la forma en que se

* Universidad de Guadalajara.
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realizé y sus principales resultados. Durante mas de dos afios, un
equipo de investigadores realizaron visitas a casas de familias que
aceptaron participar en el estudio, que aparentemente fue muy
sencillo: los investigadores, después de un tiempo de adaptacion,
grababan cada mes durante una hora la interaccién verbal entre
los padres (uno o ambos) y uno de sus hijos de la edad de 10 meses,
justo antes de que empezara a hablar. Conforme se realizaban las
grabaciones se iba efectuando la ardua tarea de transcribirlas, con
la ayuda de la persona que habia estado presente. Las 42 familias
participantes se eligieron de cuatro estratos conforme a indicado-
res socioeconémicos: profesionistas, empleados de diversos estable-
cimientos, trabajadores de bajo nivel socioeconémico y familias
beneficiadas por seguridad social.

Algunos de los principales resultados se presentan en la tabla 1.
En ésta puede observarse que las frecuencias de los eventos (co-
lumna de la izquierda) descritos tienden a la baja a medida que se
lee de izquierda a derecha. Los datos proporcionados en esta tabla
tienen la apariencia de ser estaticos, pero en las gréificas mostradas
por Hart y Risley (1995) se aprecia que a medida que transcurre el
tiempo de 10 a 18 meses de edad, las pendientes de las lineas de cada
estrato son cada vez menos pronunciadas, en el mismo orden, ha-
ciéndose en cada ocasion mas grande la diferencia existente entre
los estratos.

Si se considera como 100% la experiencia lingiiistica de los hi-
jos de profesionistas, de acuerdo con las cifras del altimo renglén
de la figura 1, referentes al estimado (regresién lineal) de los datos
proyectados hasta los 48 meses, implica que comparativamente, un
nifio de padres asegurados o de padres empleados tendra una me-
nor experiencia lingiiistica de 76% y 41%, respectivamente. Si esos
datos los proyectamos hasta los seis afios, la experiencia seria de
aproximadamente 69, 42 y 18 millones de palabras escuchadas,
respectivamente, como puede apreciarse en la figura 1. En ésta,
las diferencias cada vez son mas grandes pero las implicaciones
que esto tiene pueden no ser claras y, por ello, en la siguiente seccién
analizo diversos factores que hagan mas claras las ventajas que tie-
ne dicha experiencia lingiiistica, asumiendo que en principio, cuan-
do una persona oye una palabra en un contexto dado, es muy posible
que posteriormente él la diga con propiedad. Este cambio de modo
lingiiistico (escuchar-decir) se conoce como translatividad, pues no
se trata de un caso de generalizacién en tanto que el estimulo es el
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TABLA 1

117

PROMEDIO DE INDICADORES DEL HABLA DE LOS PADRES EN CASA

de palabras
escuchadas a los
48 meses

. Empleados | Empleados | Seguridad
Profesionistas . . .
clase media | clase baja social
N (Familias) 13 10 13 6
Palabras del 642 535 521 394
padre?
Dichas al nifiob 482/2300 | 321/1200 | 283/300 197/500
Num. de veces 800 50
que se le habla No se proporciona el dato
al nifo por hora
Estimacion del 4000 000 250 000
namero de .
palabras oidas No se proporciona el dato
al afio
Palabras 1100 700 500
diferentes
acumuladas®
Cantidad de 250 150 60
sustantivos
No se
d 130 65 25
Conectores proporciona
Diversidad por 175 80 el dato 40
hora®
Regresion lineal 49 000 000 29 000 000 12 000 000

2 Por hora. ? Nifios con edad de 10/18 meses. ¢ A los 36 meses. 9 Pronombres,

preposiciones, articulos. € Palabras diferentes.

mismo, ni tampoco es aprendizaje por transferencia debido a que,
como dije antes, es el mismo estimulo y con la misma modalidad
(acustica), s6lo que en el primer caso la persona interactia con el
estimulo como escucha (referido) y en el segundo caso como hablan-
te (referidor). Si este cambio llega a ocurrir puede decirse que dicha
palabra esta incorporada al 1éxico de la persona.
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FIGURA 1

ESTIMACION DE LA CANTIDAD DE VOCABLOS QUE OIRAN DE SUS PADRES
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Las lineas negras son los resultados de las estimaciones de Hart y Risley
(1995) hasta los 48 meses de edad.

CONSIDERACIONES TEORICAS

A raiz de la investigacién anterior, comprobada la importante rela-
cién que tiene el habla (interaccién lingiiistica) de los padres con sus
hijos, se sucedieron diversos estudios y proposiciones para incre-
mentar el vocabulario de los infantes, desde la edad preescolar, au-
gurando un buen desemperfio escolar mediato y a largo plazo. La
explicacion teérica que puede darse a lo anterior, desde mi punto de
vista, se basa en las siguientes consideraciones respecto al desarro-
llo lingiiistico.

En primer lugar, cada vocablo nuevo, de acuerdo con Kantor y
Smith (1975), representa un objeto de estimulo (OE) novedoso para
la persona que lo escucha o lee, solamente existe la posibilidad de
relacionar dicho vocablo a un referente (objeto, persona, evento),
con lo cual puede generarse una nueva funcién de estimulo-res-
puesta (fER). Esto le permitira a la persona que en una ocasién fu-
tura pueda interactuar lingiiisticamente con dicha palabra, sea que
la escuche, la lea o incluso que la emplee en su habla o escritura; en
términos coloquiales ante esto se dice que la persona “sabe el signi-
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ficado de la palabra”. De esta forma, mientras mayor sea el nime-
ro de palabras conocidas por un nifio, tendra mayores probabilidades
de poder interactuar lingiiisticamente tanto con otros comparne-
ros como con los adultos, los profesores o con los textos escolares,
mismos que en nuestro pafs incrementan inusitadamente su fre-
cuencia en decenas de miles de palabras a partir del primer afio de
educacion primaria (Varela, Matute y Zarabozo, 2013). Como simple
dato, los actuales libros oficiales de primer grado contienen un total
de 70619 palabras, de las cuales 7 682 palabras son diferentes.

En segundo lugar, si la palabra novedosa es relacionada poste-
riormente con una palabra conocida (por ejemplo: “agrupa” con
“junta”), el nifio estara en posibilidades de realizar una generali-
zacion simbolica que conocemos como empleo de sinénimos. De
esta forma, el nifio podra interactuar ante ambos vocablos de ma-
nera semejante y pertinente. Mas adelante sugiero distintas formas
en que esto puede hacerse de manera practica en el hogar. Un ter-
cer elemento de la argumentacion es que el vocabulario que emplea
un nifio es, definitivamente, un indicador importante de su desa-
rrollo psicolégico, como se puede constatar al ser un componente
imprescindible de las pruebas (fests) de inteligencia y evidente en
diversas investigaciones (Beck, Perfetti y McKeown, 1982; Biemiller
y Slonim, 2001), ademas de que est4 relacionado con la comprensiéon
de textos (Mezynski, 1983) y consecuentemente con el éxito escolar
(Stahl y Fairbanks, 1986).

En la medida en que un nifio escucha una palabra en dos o més
contextos diferentes pueden hacerse explicitos distintos matices
(“este carro es mds amarillo gue el de ayer”) o bien la polisemia del
vocablo (“en el carro del stper esta la fruta”). Ademas, su empleo
ante diferentes instancias permite que el nifio pueda interactuar ante
el vocablo en forma generalizada, lo que constituye una formacién

», «

conceptual (“este carro es de tu primo”; “el carrito que te regalé ayer”;
“el carro que va alla es muy viejo”; “traete tu carro para ir al par-
que”; etcétera).

Entre muchas otras, una obra importante relacionada con la de
Hart y Risley (1995) es la de Baumann y Kame’enui (2005), que esta
dedicada a la instruccién directa del vocabulario, esto es, a su en-
sefianza especifica como una mas de las tareas escolares. A partir
de dichas obras, aunque realizadas en los recintos escolares, pueden
idearse diferentes practicas que los padres de familia pueden de-
sarrollar en los hogares con sus hijos, lo cual beneficiara el futuro
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desemperio escolar de los mismos. Las practicas que recomiendo,
aunada a su justificacién, son las siguientes.

PRACTICAS A REALIZAR EN CASA

Hablar a los hijos cotidianamente. ;Cudl es la edad para hablar de
algo al hijo? Esta pregunta generalmente es contestada de acuerdo
con el conocimiento popular que mas o menos implica que se le
debe hablar de algo al hijo hasta que “tenga la edad pertinente”. ¢ Y
cudl es ésta? A su vez el conocimiento popular sefiala: “cuando ten-
ga conocimiento” o bien “cuando el hijo tenga uso de razén”. Aho-
ra las preguntas son: ¢y cémo tendra conocimiento si no se le ha
hablado de ello? Y por otro lado, ¢cémo determinan los padres que
su hijo ya tiene uso de la razén? Si estamos hablando de un nifio
que tenga 10 meses, puede creerse que a esa edad sélo se le puede
o se le debe hablar con vocablos aislados (“cagua?”, “gato”, “mama”,
“galleta”, etc.) o con frases muy cortas (“¢Quieres agua?”, “iMira un
gato!”, “Ahi viene mama”, “¢Una galleta?”), pues las practicas fa-
miliares en este caso, como en muchos otros, se basan en el cono-
cimiento popular, por observacién de otras familias, consejos de
familiares, entre otras pero generalmente no son fundadas en el
conocimiento de evidencias o formulaciones de la psicologia.

Por tanto, de acuerdo con lo considerado en la seccién anterior,
se recomienda hablarle al hijo de lo que sea, cuidando que las ex-
presiones que se empleen sean las usuales a excepcion de algunos
vocablos que son centrales del tema en cuestién. Por ejemplo, si una
madre le cuenta a su pequeno hijo de 18 meses lo que hizo el padre
en el trabajo ese dia, puede decirle que “estuvo recibiendo muchas
cajas que llegaron a la tienda en la que trabaja”. En este caso pue-
den considerarse varios vocablos: cajas, tienda y trabaja y que muy
posiblemente el hijo los desconozca dado que, hasta ese momento,
no habian sido usuales en el habla con su hijo en casa. Si ése fuera
el caso, la madre selecciona sélo la palabra cajas pues en la casa hay
cajas, la tienda esta fuera del ambito ordinario del hijo y “trabaja”
es un vocablo que puede usarse para referirse a demasiadas acti-
vidades. Hecha la seleccion, puede decirle a su hijo que en casa
también tienen cajas y enseguida lo lleva a su cuarto y le empie-
za a mostrar y sefalar todas las cajas que haya, repitiendo siempre
la palabra caja ya sea en plural o en singular.
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En caso de que se opte por este tipo de actividad, debe cuidarse
que como maximo se empleen tres nuevas palabras al dia, siempre
explicadas en el contexto de su uso con alguna actividad que sea
propia del hijo. Como recomendacion, los padres pueden escribir en
una lista especial las nuevas palabras que se vayan empleando e
incorporarlas a su habla usual diaria. Esto es muy util porque si
quien hizo la anotacién fue la madre, el padre puede ver la lista y
emplearlas también cuando esté con su hijo. Esta practica por si
sola ayudara e incrementar el vocabulario del hijo aproximadamen-
te con mil palabras al afio, de manera que si se hace habitualmente,
cuando ingrese a la primaria el hijo tendra un vocabulario cercano
a las cinco mil palabras, aproximadamente. Aunque existe un gran
debate formal respecto a qué es una palabra (Marzano, 2005), Bie-
miller y Slonim (2001) indican que al inicio del preescolar un nifio
con un vocabulario aceptable tiene alrededor de 3500 palabras, lo
cual es posible si se sigue la practica que aqui se recomienda.

Otra recomendacion es que en esta edad se seleccionen aque-
llas palabras de los objetos y lugares de uso frecuente en casa: sar-
tén, mesa, cajon, cuna, jabon, bafio, cuarto, comedor, cocina, por
ejemplo. Sabemos que los padres dicen estas palabras, pero la di-
ferencia es que en este caso los padres le ponen atencién a la pala-
bra, se la dicen frecuentemente a su hijo ademas de que la emplean
ex profeso, esto es, se realiza la ensefianza directa de los vocablos.
Las palabras practicadas que el hijo vaya diciendo y sean empleadas
correctamente pueden dejar de repetirse, pues aparentemente ya for-
man parte del vocabulario del hijo. Esta es la diferencia con los pa-
trones de crianza habituales. A medida que el hijo vaya creciendo
pueden seleccionarse palabras de objetos o lugares que estén fuera
de la casa, como pueden ser calle, parque, seméforo, stuper, nube,
entre otras. Un aspecto importante es que cuando los padres em-
pleen esas palabras en casa, el hijo no est4 ante el objeto o lugar que
se menciona y, por tanto, mediante el lenguaje se hace referencia
alos mismos y el nifio debe imaginarlos con la ayuda de los padres.
Esto permite la practica de interacciones extrarrelacionales (para
una explicacion detallada véase Varela, 2008), lo cual contribuye al
desarrollo psicolégico.

Platigue refiriéndose a causalidades. En la platica cotidiana es im-
portante incluir expresiones como: en consecuencia, por lo tanto,
debido a ello, porque, derivado de lo anterior, por tal motivo, entre
otras. Como se aprecia, todas ellas denotan cierto tipo de causalidad.
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Por ejemplo, considere las siguientes proposiciones. /) si le pegaste
accidentalmente a tu amigo, en consecuencia dile que fue sin que-
rer, 2) ya termind el programa de television, por lo tanto, apagala;
3) tu hermano lleg6 temprano a la escuela todos los dias, debido a
ello su maestra lo felicit6; 4) ¢no estabas feliz porque encontraste
tu pelota?, 5) el perro estaba cansado de tanto correr, derivado de ello
pudiste alcanzarlo, y 6) hace dias comiste muchas galletas y por
tal motivo te doli6 el estémago. Haga el ejercicio de leer todas esas
expresiones, cambiando en cada ocasién la expresion. Todas pue-
den arreglarse facilmente. A manera de ejemplo, se hace el ejercicio
con la primera proposicién manteniendo la expresién “en consecuen-
cia”. Entonces se podria decir: /) ya terminé el programa de tele-
visién, en consecuencia, apagala; 2) tu hermano llegé temprano a
la escuela todos los dias, en consecuencia su maestra lo felicito;
3) ¢no estabas feliz como consecuencia de que encontraste tu pe-
lota?; 4) el perro estaba cansado de tanto correr, en consecuencia
pudiste alcanzarlo, y 5) hace dias comiste muchas galletas y en con-
secuencia te doli6 el estémago. Como se puede verificar, el sentido
no cambia y por ello todas las expresiones anotadas pueden servir
como sinénimos para denotar una relacién de causalidad. Lo im-
portante es que todas sean platicadas con el hijo.

La identificacion del sentido de la causalidad es importante ya
que frecuentemente en el habla y en el lenguaje escrito de los tex-
tos, ésta es implicada. Considere los siguientes ejemplos extraidos
de los libros de primero de primaria:

“Emiliano Zapata luché por que las tierras pertenecieran a los
campesinos”, “La participacién es un derecho de la vida escolar y
una manera de aprender. Por lo tanto, tienes derecho a...”, etcétera.

Describa secuencias (sucesiones). Otra habilidad que también es
importante y puede ensefiarse mediante el habla consiste en que
los padres le platiquen al hijo la secuencia de acciones que pue-
den referirse a criterios cronolégicos, usuales o l6gicos. El primer
caso ocurre cuando los padres le cuentan a su hijo lo que hicieron
durante el dfa y en dicha descripcién hacen énfasis en los términos:
luego, después, entonces, mas tarde, enseguida, posteriormente.
Dado el desarrollo psicolégico del hijo, deben evitarse las descrip-
ciones en las que se emplee la hora en que ocurrieron (a las ocho
de la mafiana te llevé a la escuela y las nueve me fui al trabajo) aten-
diendo preferentemente a la secuencia que denotan las palabras:
“primero te llevé a la escuela, después me fui a trabajar”. La segunda
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forma de descripcion se refiere a los habitos de la familia: “lavate
las manos y después comemos”, “haz la tarea y posteriormente pue-
des salir a jugar”, “cuando te levantes te bafias y entonces desa-
yunas”, etc. En estos casos, no existe un factor de causalidad sino
de secuencias usuales para la familia. Un caso frecuente ocurre
cuando el adulto o un libro contienen instrucciones. Por ejemplo:
“dibuja y platica sobre lo que observaste en tu recorrido”, “prime-
ro dibuja el lugar favorito y después haz un croquis”, “recorta los
badles de la pagina 153. Relaciona su contenido con la imagen y
pégalos donde corresponda”.

La udltima forma en que pueden ocurrir las secuencias es el caso
particular que se conoce como series. En este caso, la secuencia
puede o no ser arbitraria pero sigue un orden. Por ejemplo, a la hora
de poner los cubiertos en la mesa de izquierda a derecha, se le dice
al hijo: tenedor, cuchillo, cuchara; tenedor, cuchillo, cuchara; tene-
dor, cuchillo... O bien cuando se iluminan cuadernos de trabajo en
los que se requiere que el lector dibuje una casa de un color alter-
nado: azul, rojo, azul, rojo, azul... Esta actividad puede realizarse
en casa de multiples formas, por ejemplo cuando se sube una es-
calera: sube el pie, descéansalo, sube el otro pie al siguiente escalén,
descansalo, sube el pie, descansalo...; cuando se juega algo entre
dos personas y existe un turno para hacerlo: ta, tu hermano, yo,
td, tu hermano, yo, tu...; las luces del semaforo: verde, amarillo,
rojo, verde, amarillo, rojo, verde... Incluso puede hacerse conside-
rando duraciones de eventos, como puede ocurrir en algunos anun-
cios luminosos que se prenden y se apagan en determinados intervalos
o bien si se palmea al seguir el ritmo de una cancién que le guste
al hijo. La evaluacién de este tipo de habilidad, dada su importan-
cia, es frecuente en las pruebas de inteligencia, como puede com-
probarse en la clasica prueba de Raven.

Aluda a la condicionalidad. La condicionalidad se refiere a que
es necesario que ocurra en primer lugar algo y ante eso, podra ocu-
rrir un segundo evento, lo cual es diferente a la ocurrencia acci-
dental. En general se denota mediante distintas expresiones, como
pueden ser: si... entonces; cuando... después; a partir de...; entre
otras. Algunas expresiones que pueden ocurrir en casa son: “si sue-

» o«

na el timbre entonces no abras la puerta”, “cuando vayamos al cine

entonces te compro un dulce”, “a partir de que empiece el juego ya
) ., o .

no podemos hablar”, entre otras. Muchas veces la expresién “si...

entonces” la decimos omitiendo el segundo término, pero es impor-
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tante decirlo inicialmente para que la expresion esté completa. Por
ejemplo: “si metes tu juguete, [entonces] puedes sacar otro”, “si estas
en silencio [entonces] terminaras de comer”. En otros casos, el “si” se
intercambia por otras palabras: “en caso de que hable tu pap4, en-
tonces le dices que vamos a salir”; “siempre que sientas ganas de ir
al bafo, avisame”.

En estos casos es importante que los padres le expliquen a su hijo
que primero tiene que ocurrir algo para que suceda otra cosa, y que
lo segundo no puede ocurrir si no se presenta lo primero. Suponga-
mos que el padre le dice a su hijo: si te acuestas entonces te cuen-
to un cuento”. El padre puede parafrasear lo que dijo de diversas
formas: “te puedo contar un cuento, pero antes tienes que acostar-
te”, o bien “primero te acuestas y luego te cuento el cuento”. Lo
importante es que la expresion “si... entonces” se le diga y explique
al hijo, ya que su empleo describe explicitamente la condicionali-
dad, lo que no ocurre cuando el vocablo “entonces” es omitido. Por
ejemplo, en los textos de sexto de primaria es comun encontrar ex-
presiones como: “si asi fuera, revisen qué preguntas pueden elimi-
narse”; “si es posible, grabenlo”; “si ellos lo consideran, lo difundan
en la localidad”; “si me quedo acostada aqui al lado del camino
nadie morird”; “si no est4, puedes elegir algtin otro libro”, entre mu-
chas otras.

Psicol6gicamente, este ejercicio es importante porque el hijo pue-
de distinguir las secuencias condicionales de las azarosas, ya que
en este caso no esta implicada la condicionalidad, simplemente son
ocurrencias de eventos fortuitos. Si se cae un juguete al mismo
tiempo que el nifio voltea a verlo, no implica que “si ve el juguete
entonces se cae”. Si el nifio camina hacia la cocina y cae un rayo,
es un error creer que “si camina hacia la cocina entonces cae un
rayo”. Este tipo de suposiciones puede ocurrirle a los nifios (jy a
adultos!) cuando existe lo que Skinner llamé conducta supersticio-
sa, y algunos otros lo consideran como una especie de pensamiento
magico.

Propiciar la induccién. Una buena practica en este sentido es el
juego de las adivinanzas pues en ellas se dan algunas caracteristicas
de algo o alguien y el hijo debe adivinar de qué se trata en tanto se
emplee un lenguaje figurado. Por ejemplo: “chiquitito como ratén
y cuida la casa como un leén” y “vuela sin alas, silba sin boca y no
se ve ni se toca”.! O bien, en lenguaje coloquial si le dicen dos o tres

''El candado y el viento, respectivamente.
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caracteristicas de objetos o personas que él conoce y debe decir
qué o quién es. En otras palabras, esta practica consiste en que el
hijo escuche las partes de algo (aspectos definitorios) y averigiie
por si solo cudl es el todo. Los objetos (por ejemplo: zapatos, silla,
cuchara, crayola, juguete favorito) o lugares (por ejemplo: cuarto,
bano, comedor, cocina, parque, escuela, salén), preferentemente
deben ser aquellos con los que él esta familiarizado.

Contar cuentos. Esta actividad es muy frecuente y puede apro-
vecharse en varios sentidos muchas veces pasados por alto. El pri-
mero de ellos es que el hijo, aunque no sepa leer, vaya identificando
que el texto tiene relacién con la ilustracién y viceversa. Esto le
sera muy util cuando en los textos aparezcan no sélo ilustraciones
directas (personas, lugares, objetos, etc.) sino cuando haya diagra-
mas, cuadros sinépticos y tablas, entre otras. Cuando la ilustracién
es directa, se puede recalcar que la misma no es del tamafio que
realmente tiene lo que se ilustra: ningtn libro tiene el volumen ne-
cesario para que dentro de él esté un elefante, una aldea y un bos-
que. O en otro caso, si existieran hormigas, ratones y mariposas del
tamarfio con el que pueden aparecer en los libros, seria distinto lo
que hacemos con ellos.

Un segundo aspecto que contribuye al desarrollo del hijo es que,
ante una ilustracién estatica, él la vea como si estuviera en movi-
miento. Tal es el caso de un tren en marcha, un nifio corriendo, un
péjaro cantando, una bruja volando o un chango brincando entre
las ramas de los arboles. “Ver el movimiento” tomando en cuenta la
posicién del cuerpo o partes de él y gracias a las simulaciones escri-
tas de movimiento. Por ejemplo, cuando se pintan algunas lineas
pequenas detras del personaje para dar idea de que va corriendo
o bien cuando a partir de la boca u hocico se pintan lineas cuya
pendiente va descendiendo, dando ideas de que habla, grita, ruge,
etcétera.

Aunque los elementos antes destacados pueden ayudar a incre-
mentar el vocabulario del hijo, el tercer aspecto puede considerar-
se central para esto. Me refiero al vocabulario que en general se
emplea en los cuentos. Los autores no necesariamente estan con-
siderando la edad de los nifios a los que esta dirigido el cuento y
esto es notable cuando en los textos leemos: “una princesa de verdad,
de esas de sangre azul”; “siete peces voladores vuelan sobre el mar
sonoro”; “Elizabeth tomé el aldabén y llamé de nuevo”; “el que
hubiera emprendido la busqueda quedara convertido en piedra”;
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“la noche se sinti6 triste por quedarse siempre oscura”. En los ex-
tractos anteriores se aprecia tanto el lenguaje figurado (sangre azul,
sentirse triste) como vocablos que no son de uso frecuente (aldabén,
hubiera emprendido). En ambos casos los padres deben parafrasear
las expresiones y vocablos mediante lenguaje usual, pero es im-
portante que no las omitan o cambien durante la lectura pues es
ésta la oportunidad de incrementar el lenguaje e impulsar el em-
pleo del lenguaje figurado que se usa en muchas frases cotidianas
(no juegues, me estas cotorreando; llegé de volada; a lo mejor es
chicle y pega; estaba como gato contra la pared; me muero de sue-
fio; etcétera).

La ventaja de contar cuentos es que éstos se repiten muchas veces
y ésta es una practica muy recomendada para ampliar el vocabu-
lario (Biemiller, 2005) ya que permite facilmente el aprendizaje de
nuevas palabras.

CONCLUSIONES

En la primera parte se expuso que la platica de los padres hacia y
con el hijo, antes y durante el periodo preescolar es muy importan-
te para generar un mayor vocabulario en él, pero que es importante
no sélo platicar sino enfatizar los vocablos que sean novedosos y
posteriormente volver a decirlos en contextos especificos y cambian-
tes. Los efectos de esta practica pueden favorecer el aprovechamiento
escolar de su hijo a mediano plazo. Ademaés de las consideraciones
tedricas de por qué el aprendizaje de nuevos vocablos permite el
desarrollo psicolégico del hijo, se exponen diferentes practicas que
pueden llevarse a cabo en los hogares, adecuando las mismas a la
edad especifica que tenga el hijo. Esto es importante porque las prac-
ticas pueden tener efectos contradictorios si, por ejemplo, se incre-
menta el nidmero de vocablos que se van a aprender diariamente o
se pretenden ensefiar palabras que aunque existen, son de uso in-
frecuente.

Dado lo anterior, es conveniente que las palabras que se selec-
cionen puedan usarse en forma relativamente frecuente en casa
y esto puede tener la consecuencia de que los padres también in-
crementen su vocabulario. Este es un factor importante pues en la
medida en que el lenguaje de los padres sea més diverso, estaran
en la posibilidad de ensefiarle méas palabras a su hijo. Una suge-
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rencia es que consulten las palabras que contienen los textos de
primero de primaria y seleccionen de dichos vocablos atendiendo la
frecuencia con la que aparecen los mismos. Para su consulta reco-
miendo la obra de Varela, Matute y Zarabozo (2013). En este pun-
to quiero recalcar que muchas veces los libros de texto contienen
un vocabulario que dificilmente se emplea fuera del salén de clases
y al contrario, el lenguaje coloquial empleado en casa es poco fre-
cuente en los textos. Atendiendo a que uno de los fines de la ense-
fianza de vocabulario es que el hijo pueda comprender los textos, lo
anterior es importante.

Por ultimo, sé que no sélo los padres le hablan a su hijo en casa,
éste también oye lo que se dice en la television, pero existen dos cues-
tiones que es importante valorar. La primera es que el lenguaje que
se emplea en los programas puede ser repetitivo, dada la costum-
bre de ver siempre los mismos programas, ademas de que el voca-
bulario generalmente es coloquial, no aporta palabras novedosas
aunque si puede ayudar a matizar el empleo de las mismas (mas al-
to-menos alto; habia mucha nieve-casi no habia nieve; era muy
bonita-no era bonita; etc.). En segundo lugar y de manera mas im-
portante, no existe didlogo entre el locutor y el hijo de esta forma,
la posibilidad de interaccion se reduce a que el hijo sélo acttia como
escucha. Esto lleva a considerar que quienes deben tener la respon-
sabilidad de ensenar el 1éxico desde una edad temprana son los
padres de familia y no los medios, ya que éstos tienen objetivos di-
versos que muchas veces no coinciden con la formacién psicol6-
gica pues se conciben para el entretenimiento.
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La adolescencia es un periodo evolutivo en el que el individuo se en-
frenta a un amplio rango de demandas, conflictos y oportunidades
que surgen en multiples entornos (Compas, Hinden y Gerhardt,
1995). La mayoria de los adolescentes se adaptan a los numerosos
cambios que acontecen de manera funcional. Sin embargo, este
proceso de reajuste y adaptacién no esta exento de dificultades. Los
cambios fisicos, psicolégicos y comportamentales propios de la
adolescencia provocan diferentes reacciones en su entorno, al tiem-
PO que estos contextos sociales contribuyen al desarrollo a través del
feedback que proporcionan al adolescente. El desarrollo problema-
tico es, por tanto, el resultado de un desajuste entre las necesidades
de desarrollo de los adolescentes y las oportunidades que les pro-
porcionan los contextos en los que interaccionan.

Desde los modelos teéricos denominados “modelos de ajuste
persona-contexto”, se entiende el desarrollo adolescente como una
funcién del ajuste entre las caracteristicas del sujeto y del entorno
ambiental y, por tanto, como el resultado de la interacciéon dinamica
entre el individuo y su entorno (Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan
y Reuman et al., 1993). Uno de los &mbitos que adquiere una mayor
trascendencia en la adolescencia es la escuela; en este contexto

* Esta investigacion se ha elaborado en el marco del Proyecto de In-
vestigacion PS12012-33464 “La violencia escolar, de pareja y filioparental
en la adolescencia desde la perspectiva ecolégica”, subvencionado por el
Ministerio Economia y Competitividad del gobierno de Espaiia.

** Universidad Auténoma del Estado de Morelos.
*** Universidad Pablo de Olavide. Direccion para correspondencia: Belén
Martinez Ferrer, Departamento de Educacién y Psicologia Social, Univer-
sidad Pablo de Olavide, Carretera de Utrera, km 1, 41013 Sevilla (Espaiia).

E-mail: <bmarfer2@upo.es>.

[129]



130 ALDO BAZAN RAMIREZ

se transmiten contenidos, valores y actitudes fundamentales para
el desarrollo, se interactia con otros adultos ajenos a la familia y
tienen lugar las relaciones de amistad con los iguales.

La escuela y la familia, lejos de constituir dos contextos indepen-
dientes para el nifio y el adolescente, son dos importantes escena-
rios de socializacién y agentes educativos que deben entenderse y
trabajar en la misma direccién. Ambos contextos se encuentran
interrelacionados puesto que, pese a sus diferencias, se ocupan del
mismo hijo-alumno. De hecho, y tomando como referencia el Mo-
delo Ecolégico de Desarrollo Humano de Bronfenbrenner (1987),
la familia y la escuela son microsistemas interdependientes, de ma-
nera que la relacién entre ambos microsistemas forma parte del
mesosistema. En consecuencia, tanto la familia y la escuela como
la interaccién entre ambos inciden en el desarrollo del adolescente.

Esta interaccién se sustenta en que la escuela y la familia con-
fluyen en el objetivo de esta relacién, un aspecto que lleva asociado
la conveniencia de un grado de consenso sobre qué es lo mas ade-
cuado para el desarrollo de los hijos. En este capitulo vamos a cen-
trarnos en el ajuste escolar en la adolescencia y la importancia del
rendimiento académico en este ajuste. Seguidamente, nos detendre-
mos en la necesidad de que la familia y la escuela, dos escenarios
de socializacién de gran relevancia para el adolescente, participen de
manera conjunta en aras de un mayor ajuste. Finalmente, expon-
dremos algunas experiencias satisfactorias sobre la colaboracién fa-
milia-escuela.

AJUSTE ESCOLAR Y RENDIMIENTO EN LA ADOLESCENCIA

El ajuste escolar hace referencia a la capacidad del adolescente para
adaptarse al contexto escolar. La pregunta inmediata que surge
ante esta amplia definicién versa sobre aquellos aspectos que apor-
tan informacioén sobre el ajuste: ¢qué nos indica que el adolescentes
se ha adaptado (o no) a la escuela? Para Harrison, Clarke y Ungerer
(2007) el ajuste escolar implica diversos aspectos actitudinales, com-
portamentales y cognitivos necesarios para asimilar los contenidos
que se imparten, relativos a la relacién de los alumnos con el 4m-
bito escolar. En efecto, el ajuste en la escuela es una realidad dina-
mica en la que diferentes factores interaccionan entre si e influyen
en el adolescente (Santa Lucia et al., 2000). Sin embargo, cabe des-
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tacar que no existe un amplio acuerdo en la seleccion de aquellos
aspectos que nos permiten conocer el ajuste del adolescente.

Las medidas méas ampliamente utilizadas para conocer el ajus-
te escolar se agrupan en cuatro dimensiones generales: ajuste acadé-
mico, ajuste social, satisfaccion escolar y ajuste conductual. Estas
cuatro dimensiones del ajuste escolar aportan informacién comple-
mentaria sobre la situacién del individuo en la escuela y, ademas,
se relacionan entre si. Por ejemplo, un alumno que se siente satisfe-
cho con la escuela tendra un rendimiento académico adecuado, sera
aceptado por sus iguales y, probablemente, no participara en com-
portamientos transgresores. A continuacién vamos a comentar de
modo mas detallado estas dimensiones.

AJUSTE Y RENDIMIENTO ACADEMICO. Uno de los objetivos fundamen-
tales de la escuela es la transmisién de una serie de contenidos mi-
nimos que la sociedad estima fundamentales para el desarrollo del
individuo. Ademas, los alumnos deben demostrar a través de las eva-
luaciones que dominan y comprenden estos conocimientos. Por
esta razon, la mayoria de las investigaciones en las que se analiza el
ajuste escolar utilizan como indicadores aspectos académicos como
las posibles dificultades académicas, las expectativas de éxito es-
colar, el nivel de inteligencia y, sobre todo, el rendimiento académico
(Buhs, 2005; Buhs y Ladd, 2001; Juvonen, Nishina y Graham, 2000;
Ladd, 1999; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 2006; Rodrigo,
Maiquez, Garcia, Mendoza, Rubio, Martinez y Martin, 2004; New-
comb, Bukowski y Pattee, 1993; Zettergren, 2003; Wentzel, 2003).

El rendimiento académico ofrece una valiosa informacién no sélo
sobre el grado en que el estudiante adquiere los conocimientos obli-
gatorios establecidos en el curriculo, sino también sobre la adap-
tacién del adolescente a la escuela, puesto que el ajuste académico
se encuentra estrechamente asociado con otras caracteristicas de la
realidad escolar. Por ejemplo, se ha constatado que los adolescen-
tes aceptados por su grupo de iguales tienden a mostrar un mayor
ajuste y logro académico (Ladd, 1999), mientras que el rechazo entre
iguales se asocia a mayores dificultades académicas incluso en cur-
sos sucesivos (Zettergren 2003). Ademas, los alumnos con los peo-
res rendimientos tienden a informar de una mayor sintomatologia
depresiva, una pobre autoestima (Gonzélez-Pienda et al., 2002) y de
problemas de comunicacién familiar (Estévez, Musitu y Herrero,
2005).
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No obstante, este tipo de medidas no estan exentas de limitacio-
nes. La equiparacion del ajuste escolar al ajuste académico, y sobre
todo al rendimiento, parece limitar el concepto de ajuste escolar a
la dimensién académica, cuando la realidad es que otros muchos
aspectos de la vida escolar inciden en el alumno y pueden reflejarse
(0 no) en el ajuste académico. Por ejemplo, existen alumnos que son
victimas de violencia en la escuela y que no tienen dificultades de
tipo académico o adolescentes que son ignorados o rechazados por
sus comparieros, y esa realidad no se ve reflejada en su rendimien-
to. Por tanto, parece necesario incluir otro tipo de medidas que
aporten informacién complementaria sobre la experiencia escolar
de los alumnos. De hecho, algunos autores subrayan la necesidad de
trascender el &mbito académico e incorporar medidas que propor-
cionen informacién sobre el grado en que los adolescentes se sien-
ten cémodos y comprometidos con el contexto escolar (véase Ladd,
Kochenderfer y Coleman, 1997; Ladd y Troop-Gordon, 2003; Perry
y Weinstein, 1998).

AJUSTE Y RELACIONES SOCIALES. Como acabamos de comentar,
limitar el ajuste escolar al rendimiento académico ofrece una visién
parcial de la adaptacién de los alumnos a la escuela. Por esta ra-
z6n, son cada vez mas numerosos los trabajos que incluyen otras
medidas, como, por ejemplo, aquellas que surgen con el propésito
de conocer la adaptacion social del adolescente en la escuela. Con
este fin, algunos autores preguntan a los profesores por las habili-
dades sociales que muestran los alumnos en sus interacciones so-
ciales en el aula (Coie, Lochman, Terry y Hyman, 1992; Liu y Chen,
2003). No obstante, la medida més utilizada para conocer el ajuste
social en la escuela es el estatus sociométrico, es decir, el grado en
que un alumno agrada o desagrada a sus comparieros y, partiendo
de estas evaluaciones, la posicion social que ocupa el alumno en su
grupo, en este caso el aula (Pianta y Steinberg, 1992; Wentzel, 2003).

La utilidad del estatus sociométrico como indicador de ajuste,
o de problemas de ajuste en este contexto, parece deberse a tres
factores. En primer lugar, el estatus sociométrico permite conocer
la aceptacion social del alumno en la escuela y su reputacién en el
grupo de iguales. En segundo lugar, el estatus sociométrico se en-
cuentra estrechamente relacionado con otras medidas que infor-
man del ajuste escolar del adolescente y con el mantenimiento o
agravamiento de los problemas de ajuste en cursos posteriores, por
lo cual constituye un valioso indicador de la adaptacién del alum-
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no en la escuela. En tercer y dltimo lugar, el estatus sociométrico, en
especial el rechazo, tiende a ser permanente en el tiempo, de mane-
ra que aquellos alumnos que son rechazados en un grupo tam-
bién suelen ser rechazados en cursos posteriores, aunque cambien
de clase y tengan otros compaiieros (Ollendick, Weist, Borden y
Greene, 1992). En este caso, el estatus sociométrico nos permite
conocer no sélo los alumnos con problemas de integracién social
en el aula, sino también aquellos que, presumiblemente, tendran
problemas de este tipo en cursos ulteriores.

Finalmente, la adaptacion social a la escuela también implica el
establecimiento de relaciones sélidas y estrechas con el profesor.
Por esta razén, la relacién profesor-alumno se ha tenido en cuenta
como una medida que aporta informacién sobre el ajuste escolar
de los alumnos (Aunola, Stattin y Nurmi, 2000; Birch y Ladd, 1997;
Demaray y Malecki, 2002; Pianta, 1999). Asi, se ha constatado que
los alumnos que presentan relaciones positivas con los profesores
tienden a informar un mayor ajuste escolar tanto presente como en
cursos posteriores (Hamre y Pianta, 2001), asi como de mayores ex-
pectativas de éxito académico, de un mayor interés por la escuela,
mayor satisfaccion escolar, un rendimiento académico elevado y
ejerce un efecto protector del desarrollo de problemas de conduc-
ta en la escuela (Baker;, 2006; Meehan, Hughes, y Cavell, 2003; Went-
zel, 1998).

La relevancia de la relacién del alumno con el profesor estriba
en que, por un lado, puede proporcionarnos informacién sobre la
interaccion de los adolescentes con otros adultos ajenos al ambi-
to familiar (Pianta, 1999), y por otro, constituye la primera figura
de autoridad formal con la que los nifios y adolescentes entran en
contacto, por lo que nos permite conocer el tipo de vinculo que los
alumnos establecen con las figuras de autoridad. Ademas, la rela-
cién positiva entre profesor y alumno parece proporcionar a este
altimo una seguridad emocional necesaria para implicarse en ac-
tividades de aprendizaje y para desarrollar competencias sociales
en el entorno escolar (Pianta, 1999), pero también facilita informa-
cién valiosa sobre sus aptitudes, valores y metas relativas al &mbi-
to escolar (Wentzel, 2002).

AJUSTE Y SATISFACCION ESCOLAR. Conjuntamente con los aspectos
académicos y sociales, una tercera fuente de informacién sobre el
ajuste escolar versa sobre la satisfaccion escolar. A través de estas
medidas se pretende conocer cé6mo se siente el alumno en la escue-
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la, asi como su actitud hacia este &mbito y hacia los estudios (Ro-
drigo et al., 2004; Zettergren, 2003). Conjuntamente con medidas
que preguntan directamente sobre la satisfaccién escolar, uno de
los indicadores mas utilizados hace referencia al deseo de no asis-
tir a la escuela (Schwartz, Gorman, Nakamoto y McKay, 2006), al
abandono de la escuela o a las faltas de asistencia a clase sin justi-
ficar, puesto que este abandono suele ser el resultado de un gran es-
trés y descontento en este entorno, ademas de representar un signo
de exclusion en la escuela (Buhs y Ladd, 2001; Juvonen et al., 2000;
Rodrigo et al., 2004; Zettergren, 2003).

Esta dimension del ajuste escolar se encuentra estrechamente
asociada con el desarrollo de actitudes positivas o negativas hacia
el sistema educativo y hacia los estudios en general y, por tanto, cons-
tituye un importante antecedente a la expresién de comportamien-
tos ajustados o desajustados. Se ha constatado que los alumnos
que se sienten satisfechos en general con la escuela, tienden a su
vez a presentar actitudes mas positivas hacia la misma y hacia los
profesores, suelen implicarse mas en el proceso educativo, valoran
de un modo positivo los estudios, informan de una baja participa-
cioén en conductas violentas en la escuela (Herrenkohl ef al., 2000),
tienen un mejor rendimiento académico y son més aceptados por
sus companeros (Ramey ef al., 2000).

Finalmente, resulta importante subrayar que el desarrollo de ac-
titudes positivas o negativas hacia la escuela se encuentra intima-
mente ligado a la experiencia escolar previa del alumno, al tiempo
que condiciona su futuro ajuste escolar, de manera que esta dimen-
sion ejerce un efecto mediador entre estas experiencias y el ajuste.
En este sentido, se ha observado que los alumnos rechazados por
sus iguales, victimizados y excluidos, tienden a participar menos en
las actividades de clase y se sienten menos implicados en el aula, se
encuentran menos satisfechos con la escuela e informan de un bajo
autoconcepto escolar, aspectos que se relacionan con un bajo ren-
dimiento académico y un pobre ajuste (Buhs, 2005).

AJUSTE Y COMPORTAMIENTO EN LA ESCUELA. Un ultimo indicador
que se utiliza para conocer el ajuste escolar de los adolescentes se
refiere al comportamiento de los adolescentes en este &mbito. Si
bien el ajuste académico se encuentra positivamente relacionado con
el comportamental, el segundo tipo de medidas ofrece una mayor
informacién sobre los aspectos cognitivos y sociales que subyacen
a la conducta.
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Entre los indicadores comportamentales méas destacados se en-
cuentran la conducta agresiva o disruptiva en el aula, la impulsivi-
dad, el grado de conflicto u hostilidad del alumno hacia el profesor
o los compaiieros y los problemas internalizados (Baker, 2006;
Hightower, Spinell y Lotyczewski, 1989; Hamre y Pianta, 2001; Har-
rison et al., 2007; Mestre et al., 2006; Reynolds y Kamphaus, 1992;
Santa Lucia et al., 2000). Excepto los problemas internalizados, el
resto de comportamientos tienen en comun el hecho de afectar a
otros compaiieros, al personal educativo e incluso a danar el propio
centro educativo. Ademas, este tipo de actos suelen ser el resulta-
do de problemas en otros ambitos de la vida del adolescente, de
modo que forman parte de indicadores de desajuste en un contex-
to mas amplio. Por esta razén, se suele prestar una atencion espe-
cial a este tipo de medidas y por lo general no se incluyen como
indicadores de ajuste escolar, sino que suelen constituir variables
por analizar.

LA RELACION FAMILIA Y ESCUELA Y SUS IMPLICACIONES
EN EL AJUSTE ESCOLAR

La familia y la escuela constituyen dos ejes fundamentales del pro-
ceso educativo que desemperian funciones complementarias (Apa-
ricio, 2004; Knallinsky, 2000). La familia constituye el primer
marco educativo del nifio y, ademés, desemperia un papel relevan-
te en el proceso de formacién de la persona. La educacién recibida
en la familia condiciona el aprendizaje escolar por dos razones fun-
damentales: en primer lugar, los valores transmitidos en la fami-
lia suponen una continuidad o una discontinuidad entre la cultura
familiar y la escolar, y en segundo lugar, los padres crean un clima
favorable o desfavorable hacia el aprendizaje que constituye un
marco interpretativo para los hijos de la educacion en la escuela
(Oliva y Palacios, 1998; Villas-Boas, 2001).

La familia ejerce una notable influencia en los procesos educa-
tivos de los hijos y en su rendimiento académico (Bastiani, 1996;
Connors y Epstein, 1995; Epstein, 1992; 1995). Asi, Garcia y Rosel
(2001) sefialaron que los aspectos socioestructurales de la unidad
familiar como la profesién de los padres, el nivel econémico y el
nivel de estudios, inciden de modo positivo en el rendimiento aca-
démico de los hijos. Como senalan Yubero, Larranaga y Serna (2011),
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el apoyo parental, conformado por el nivel sociocultural de la fa-
milia, el grado de dedicacién y las expectativas escolares, es uno de
los factores asociados al rendimiento escolar. Asi, las caracteristicas
sociodemogrificas y socioeconémicas, la educacién de los padres,
el tamafio de la familia o los recursos materiales en el hogar se aso-
cian con el rendimiento académico. También las actitudes que los
padres muestran hacia la escuela, las expectativas hacia sus hi-
jos y el interés que muestran por el trabajo escolar se relacionan
con el rendimiento académico. Por lo tanto, el compromiso de la fa-
milia en la educacién de los hijos y el apoyo familiar son factores
determinantes en el logro académico de los hijos.

No obstante, estas variables pueden llevarnos a una percepcién
un tanto sesgada acerca de qué alumnos obtienen un mejor rendi-
miento académico. Los progenitores con un buen nivel econémico
también suelen informar de un alto nivel de estudios y suelen des-
empenar profesiones liberales y bien remuneradas. De modo que
cabe prestar atencion a otras dimensiones que nos informan so-
bre las dinamicas de la familia relacionadas con la educacién. En
este sentido, el estilo educativo de los padres se ha asociado con un
mejor rendimiento y con un clima familiar més favorable hacia el
aprendizaje (Paulson, Marchant y Rothlisberg, 1998). Igualmente,
el sentimiento de obligacién familiar en el tema de los estudios se
asocia con una creencia positiva acerca de la relevancia de la edu-
cacion en el desarrollo del individuo y favorece la motivaciéon aca-
démica en los hijos (Fuligni, 2001).

Christenson, Rounds y Gorney (1992) sefialan cinco dimensiones
familiares que inciden en el rendimiento académico de los hijos:

— Las expectativas y atribuciones sobre los resultados académi-
cos de los nifios.

— La configuracién del ambiente de aprendizaje del hogar.

— Las relaciones padres-hijos.

— Los métodos disciplinares.

— La implicacién de los padres en el proceso educativo tanto en
el centro escolar como en el hogar.

BENEFICIOS DE LA COLABORACION FAMILIA Y ESCUELA EN EL AJUS-
TE ESCOLAR. Como hemos comentado previamente, la familia y la
escuela tienen caracteristicas que favorecen su colaboracion: estan
inmersas en la misma cultura, tienen como finalidad comun la edu-
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cacion de los nifios, la estimulacién y promocién de su desarrollo
y su cuidado y proteccién. Pero son contextos que difieren en las
funciones, en la organizacién espacio-temporal y en los roles esta-
blecidos. Por tanto, la familia y la escuela participan de un modo
diferente, pero complementario, en la educacién de los hijos y en
las actividades de aprendizaje de los hijos (Oliva y Palacios, 1998).
De hecho, el aprendizaje de una misma tarea se realiza de modo dife-
rente en el contexto familiar y en el escolar, y ambos acercamientos
son positivos para los hijos. Padres y profesores ejercen funciones
complementarias en la transmisién de contenidos, actitudes y valo-
res a los hijos y comparten dominios del aprendizaje, pero las tareas
que deben ensefar en estas areas son diferentes.

En este sentido, Aguilar (2002) destaca cinco razones fundamen-
tales que justifican la necesidad de una colaboracién entre la fami-
lia y la escuela: a) los padres son responsables de la educaciéon de
sus hijos y, desde este punto de vista, son clientes legales de los cen-
tros; b) los profesores deberian tomar como marco de referencia el
aprendizaje familiar para plantear aprendizaje escolar; ¢) el apren-
dizaje familiar influye en el rendimiento; d) los profesores, como
representantes de la autoridad educativa, tienen la responsabilidad
de velar para que los padres cumplan con sus responsabilidades es-
colares y compensar la actuacion de aquellos padres no competen-
tes o negligentes, y e) los padres tienen reconocido por ley su derecho
a tomar parte en las decisiones sobre la organizacién y el funcio-
namiento del centro. También, Garcia-Bacete (2003) destaca otras
razones por las que familia y escuela deben colaborar:

— La implicacién de las familias en los procesos de ensefianza
y aprendizaje repercute de manera positiva en el rendimien-
to escolar de los hijos.

— Los limites entre las vivencias que se dan en el hogar y las ex-
perimentadas en la escuela no estan claros y, en este sentido
la participacién de la familia en la escuela facilita la continui-
dad entre ambos escenarios.

— En los estudios sobre las escuelas eficaces se subraya que
aquellos centros que ofrecen mas apoyo tanto a las familias
como a los educandos se implican mas con las familias y tie-
nen alumnos que alcanzan mejores resultados académicos.

— Las transformaciones sociales han supuesto una merma de los
recursos destinados para la relacion familia-escuela, lo cual



138 ALDO BAZAN RAMIREZ

genera una mayor necesidad de trabajo cooperativo entre
ambas instituciones.

Sin embargo, pese a la abundante evidencia empirica que subra-
ya la necesidad de que la familia y la escuela colaboren en la edu-
cacion de hijos y educandos, las expresiones de esta implicacién
son todavia imprecisas. Para Moreno (2010) la participacion de los
padres incluye desde la formaciéon y educacion en casa hasta el com-
promiso de los padres en las actividades de la escuela. Este compro-
miso comprende desde acudir a competencias deportivas, hasta
realizar entrevistas padres-profesores y asistir a cursos de forma-
cién permanentes de padres, también llamado “Escuela de padres”.
A grandes rasgos, las vias de participacion parental, en estrecha re-
lacién con al aprendizaje del alumnado, varian considerablemente
desde la participacién como cooperacién con las tareas escolares
hasta la consideracion de los progenitores como un recurso ttil para
desarrollar la escuela participativa. Se han destacado seis tipos de
implicacion familia-escuela (Epstein, 2001, citado en Bolivar, 2006):

— Ejercer como padres. La escuela puede propiciar que los ho-
gares sean un contexto de apoyo escolar para los hijos.

— Comunicacion. Desde la escuela se pueden disenar y realizar
formas de comunicacion con la familia sobre los contenidos
curriculares y las actividades del alumnado.

— Voluntariado. La implicacién de las familias en tareas de or-
ganizacion, ayuda y apoyo en el aula contribuye y potencia
la interaccién entre ambos contextos.

— Aprendizaje en casa. Con frecuencia, los padres se sienten des-
orientados con respecto a su funcién en el trabajo escolar de
los hijos. La escuela puede ayudar a las familias proporcionan-
do apoyo informativo, sugerencias e incluso creando espacios
formativos para asesorar a las familias en este punto.

— Toma de decisiones. Las familias pueden participar en los 61-
ganos de gobierno de la escuela.

— Colaborar con la comunidad. La escuela puede constituir un
importante recurso comunitario y contribuir al apoyo del
alumnado, de las familias y del conjunto de la comunidad.

De manera complementaria, Kiallinsky (2000) sugiere la existen-
cia de seis tipos o formas fundamentales de participacién, en funcién
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del grado de participacion exigido y del peso que tiene la direc-
cién del centro: la informacién que reciben los padres acerca de las
decisiones tomadas por la direccién; la consulta facultativa u obli-
gatoria, con el fin de conocer la opinién de los padres, aunque la
decision final depende de la direccién; la elaboracién de propues-
tas, en las que los padres colaboran en el anélisis y la evaluacién
de las mismas, pero es la direccién la que decide su aprobacién o
rechazo; la delegacién o poder delegado implica la completa au-
tonomia en la toma de decisiones, si bien la autoridad recae en
quienes delegan; la codecision, decisiones consensuadas por todos
los participantes (padres y miembros de la comunidad escolar); la
cogestién, que conlleva la participacion en la puesta en practica de
las decisiones tomadas por todos los agentes, y la autogestion, en la
que no hay autoridad externa.

Como se puede observar, la relaciéon familia-escuela se puede
expresar de multiples formas y en grado variable de compromiso.
Todas las maneras son validas y contribuyen a mejorar el ajuste es-
colar de los adolescentes, especialmente el rendimiento académico.
Se ha constatado que el rendimiento en el alumno es mayor cuando
la familia y el personal educativo comprenden las expectativas mu-
tuas e interaccionan para hablar sobre habitos de aprendizaje,
actitudes hacia el aprendizaje, interacciones sociales y progreso aca-
démico de los nifios (Moreno, 2010). Por tanto, la comunicacién
entre progenitores y personal educativo constituye el eje que verte-
bra este proceso de colaboracion. Esta comunicacion se valora como
positiva cuando se percibe como fluida, horizontal y trasciende la
funcién informativa para ofrecer un espacio para la participacién
y la escucha (Redding, 2006). Cuando estos aspectos definen la co-
laboracién entre ambos escenarios, la participacién de los padres
en la escuela se asocia con un mejor rendimiento académico, con
una mayor implicacién de los hijos en los estudios, asi como con una
actitud maés positiva hacia la escuela y los estudios (Lozano, 2003;
Pérez, Rodriguez y Sanchez, 2001).

Ademas, padres y profesores muestran una actitud favorable a
dicha participacién conjunta y coinciden en sefialar que la relacion
entre ambos es importante en la educacién de los hijos (Oliva y Pa-
lacios, 1998; Sanchez y Romero, 1997). Ribes (2002) destaca cuatro
beneficios de la colaboracién entre padres y profesores: /) permite
el establecimiento de criterios educativos comunes sin dar leccio-
nes ni infravalorar a las familias; 2) posibilita ofrecer modelos de
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relacion e intervencion con los alumnos; 3) incrementa la divulga-
cién de la funcién educativa de la escuela en los padres, de modo
que aumente la comprension, la aceptacion y la valoracién de la
labor educativa con el objetivo de evitar confusiones de roles y com-
petencias, y 4) permite enriquecer las escuelas con las aportaciones
de las familias como recurso humano de apoyo y como posibili-
dad de reflexionar de manera conjunta y obtener una opinién com-
plementaria a la profesional. La coordinacién entre ambos contextos
favorece la adquisicién de referentes en consonancia con los mode-
los familiares; la posicién contraria ofrece una via de escape a los
adolescentes.

BARRERAS EN LA PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS EN LA ESCUELA.
Como resultado de esta colaboracién, las familias y el profesorado
tienden a mostrarse satisfechos con esta interrelacién. Sin embargo,
estas creencias parecen chocar con la realidad educativa, caracte-
rizada por la desconexién entre ambos agentes educativos, atribui-
ble a ciertas barreras que dificultan la colaboracién entre la familia
y la escuela, como: la desconfianza entre padres y profesores, la falta
de tiempo y de disponibilidad de ambos grupos. Estos aspectos han
propiciado que las relaciones entre familia y escuela hayan sido
valoradas como distantes y adversas (Collet y Tort, 2008; Delgado,
2008). Como sefiala Ferndndez-Enguita (1993), las relaciones entre
estos escenarios de socializacién se pueden describir como la cré-
nica de un desencuentro, resultado de una comunicacién ambigua
y disfuncional entre los protagonistas.

Estas barreras contribuyen a que, pese a las multiples iniciati-
vas, los padres sigan teniendo una participacién minoritaria en la
escuela, en especial en la ensefianza secundaria. Moreno (2010)
sefiala como principales causas que dificultan la relaciéon familia-es-
cuela las siguientes: las suspicacias y resistencias del personal edu-
cativo, la creencia todavia presente en un sector del profesorado
acerca de la educacioén formal como territorio exclusivo y la exce-
siva preocupacion de las familias por el logro académico, en detri-
mento de un aprendizaje efectivo. Paralelamente, Terrén, Alfonso
y Diez (1999) senalan tres aspectos que dificultan las relaciones
entre la familia y la escuela en el contexto espanol:

— La escasa eficacia de los canales de comunicacion entre la fa-
milia y la escuela. De hecho, padres y profesores suelen que-
jarse por la nula comunicacién entre ambos. La interaccién
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padres-hijos suele tener lugar en el centro escolar y a través
de la figura del tutor. Este tipo de relacién se caracteriza por
cierta asimetria, son los padres quienes acuden a la escuela
y el tutor (o el director) quien accede a recibirlos. Otras for-
mas menos frecuentes de relacion, aunque también efectivas,
son las actividades extraescolares y las relaciones a través de
las AMPA. En este sentido, la incorporacién de las nuevas tec-
nologias —como la creacién de foros o la comunicacién por
e-mail— podria mejorar la rapidez y la claridad en la comu-
nicacién entre padres y profesores.

— La falta de un clima de confianza entre padres y profesores
dificulta enormemente que la comunicacion llegue a ser po-
sitiva y efectiva. Ademas, la comunicacién entre padres y profe-
sores con frecuencia se asocia a una connotacién negativa,
pues los encuentros planificados suelen ser consecuencia de
situaciones conflictivas generadas por los alumnos o las eva-
luaciones generales.

— El nulo compromiso de la administracién educativa, mas preo-
cupada por la representatividad y la relacién con las AMPA que
por el funcionamiento y la formacién de los distintos 6rganos.

Un aspecto importante que contribuye al desentendimiento en-
tre padres y profesores es la diferencia en las expectativas sobre esta
relacion. Para Moreno (2010), esta divergencia puede atribuirse a
distintos factores. Con frecuencia se considera que la participacién
de la familia es de caracter ocasional y limitada a reuniones forma-
les, en detrimento de las relaciones informales sobre la educacion,
que acontecen en el seno de la familia. Ademas, el personal educativo
plantea la relacién familia-escuela asumiendo que la participacién
sera pobre, que las familias tienen serias dificultades para apoyar
a los hijos y que los progenitores no suelen estar disponibles en los
horarios que demanda la escuela. También, algunas actitudes o ex-
periencias negativas de los padres propician esta baja participacion,
asi como la falta de preparacién del profesorado para implicar a
los padres en la educacién de los hijos a través de la escuela.

De hecho, con frecuencia, los profesores afirman preferir que
los padres participen en las actividades complementarias y extraes-
colares, que actiien como audiencia asistiendo a festivales o com-
peticiones deportivas, mientras que los padres se ven con capacidad
para contribuir al buen funcionamiento del colegio (Garcia-Bacete,
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2003). Sin embargo, cuando los profesores exigen cierta participacién
de los padres, éstos se quejan aludiendo que los agentes educativos
son los profesores. Ademas, los profesores se muestran reticentes a
aceptar que los padres pueden aportar conocimientos valiosos al
ambito de la educacion. Como sostiene Vila (1998), los profesores
deben aceptar que sus conocimientos en educacién son comple-
mentarios al saber que pueden aportar las familias. En sintesis, las
dificultades en las relaciones escuela-familia se estructuran en cuatro
areas (Fish, 1990, citado en Garcia-Bacete y Martinez 2006): po-
sicionamientos filoséficos, actitudes negativas, problemas logisticos
y habilidades de comunicacién deficientes.

Pese a estas dificultades, la participacién conjunta en la educa-
cién de los hijos es posible y deseable. Por ello, recogemos algunas
propuestas para superar estas barreras que dificultan la colabora-
cién entre la familia y la escuela (Alvarez, 1999; Aranguren, 2002;
Martinez-Gonzalez, 1996; Méndez, 2000; Parellada, 2002).

— Mejorar la comunicacion y las vias de comunicacién, con el
fin de crear espacios comunes entre padres y profesores donde
las relaciones sean mas simétricas.

— Asumir y tener en cuenta la diversidad de la implicacién fa-
miliar, resultado de la diversidad tanto escolar como familiar.

— Iniciar el proceso de participacién desde la escuela. No po-
demos olvidar que la iniciativa en la relacién entre padres y
profesores recae (y debe recaer) en la escuela.

— Algunas actividades que se pueden realizar desde la escuela
son: incluir padres y profesorado en la direccién del programa,
utilizar diversos medios para incrementar el intercambio de
informacién y la asistencia de los padres a las reuniones, incen-
tivar a las familias, favorecer la creacion de redes de servicios,
adoptar procedimientos de evaluacién y seguimiento.

— Transmitir a los padres que las practicas escolares les ayuda-
ran a incrementar su conocimiento sobre determinadas areas
criticas.

— Realizar programas y encuentros con los padres como res-
puesta a las necesidades de éstos, sin vincularse necesaria-
mente con la existencia de problemas en los hijos.

— Dotar al profesorado de habilidades de comunicacién con las
familias y de recursos para poder desempeniar la accién colabo-
rativa entre profesores y padres.
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— Promover cambios legislativos para que se adopte una posi-
cién facilitadora de las relaciones entre padres y educadores
y fortaleciendo el vinculo entre la AMPA y el centro escolar.

MODELOS DE COLABORACION FAMILIA-ESCUELA
E IMPLICACIONES EN EL AJUSTE ESCOLAR

Uno de los aspectos que influyen de manera importante en la co-
laboracién entre la familia y la escuela es, indudablemente, el concep-
to que esta ultima tiene de la participacién y, en consecuencia, de
las expresiones de participacién que se posibilitan desde la escue-
la. Las vias de participacion, en estrecha relacién con el aprendi-
zaje del alumnado, varian considerablemente, desde la participacién
como cooperacion con las tareas escolares hasta la consideracion de
los padres como un recurso ttil para desarrollar la escuela partici-
pativa.

De hecho, la participacién de la familia en la escuela puede
devenir en una relacion de colaboracion. Para ello, es importante
que esta relacion se construya sobre tres aspectos: la delimitacién
precisa de roles y responsabilidades asignados a ambos contex-
tos, la confianza de los padres en el trabajo del profesorado y que
el profesorado valore a la familia como primeros agentes educa-
dores. Partiendo de estas caracteristicas, Cunningham y Davis (1988)
establecen tres grandes modelos de relacién familia-escuela, vigen-
tes en la actualidad, que tienen importantes implicaciones en el
rendimiento académico: el modelo experto, el modelo cooperativo
y el modelo intermedio.

El modelo experto se caracteriza por establecer una relacién
asimétrica entre profesorado y familia, de manera que el profesio-
nal tiene mayor poder y transmite lo que, desde su perspectiva, es
mas adecuado para el alumnado. En este sentido, la familia sigue
las orientaciones del profesorado y desempenia, por tanto, un rol pa-
sivo. La principal debilidad de este modelo reside en la dependencia
que genera en el profesorado, un aspecto que se asocia con pobres
sentimientos de competencia en las familias. A diferencia de este
modelo, en el modelo cooperativo o centrado en el usuario, el pro-
fesorado reconoce a las familias como educadores competentes y con
experiencia. La principal tarea del profesional educativo es ofrecer
informacién a las familias y facilitar el establecimiento de acuerdos
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mutuamente aceptables. La principal dificultad de este modelo re-
side en que, con frecuencia, las familias esperan que los profesores
acttien como expertos y tienen dificultades en negociar y en asumir
un rol propositivo. Por dltimo, el modelo intermedio es el resul-
tado de una hibridacién entre el modelo experto y el cooperativo:
el profesor asume el rol de experto e instruye a las familias sobre
técnicas y procedimientos que pueden mejorar el rendimiento del
alumnado.

Seguidamente, exponemos dos experiencias o vias de colabora-
ci6n entre familia y escuela que han resultado particularmente
satisfactorias en la mejora del ajuste escolar analizado como ren-
dimiento académico y satisfaccién del alumnado con la escuela: el
partenariado o partnership y la comunidad escolar.

EL PARTENARIADO (PARTNERSHIP). La gran mayoria de los padres
se implican con la escuela a través de las actividades de aprendizaje
de los hijos, esto es, suelen ayudar a hacer los deberes o trabajos pro-
puestos por el colegio. A través de las actividades de aprendizaje
los padres empiezan a colaborar con la escuela, pero desde una
perspectiva centrada en el rendimiento de los hijos.

Pero la colaboracion de los padres puede trascender de los intere-
ses exclusivos de sus propios hijos (los deberes, las reuniones, etc.) y
puede implicar actividades que mejoren la escuela (por ejemplo,
supervisar a los alumnos en una salida escolar) y la relacién escue-
la-familia (por ejemplo, dando clases particulares o impartiendo
una charla sobre algo que conoce, proponiendo actividades, etc.).
En todos los casos, los beneficiarios de esta asociacién son los hi-
jos, los padres y el centro. En definitiva, padres y profesores pueden
conformar una asociacién que colabore de modo unitario en la
educacion de los hijos. Este tipo de participacién se denomina part-
nership.

El término partnership (partenariado) hace referencia al trabajo
conjunto entre padres y profesores, teniendo en cuenta las aporta-
ciones de ambos contextos a la relacién (véase Garcia-Bacete y
Martinez-Gonzalez, 2006). El objetivo de los modelos partnership
es fomentar los nexos y conexiones entre la escuela y el hogar, pro-
mover el intercambio de expectativas y obligaciones con la finalidad
de que padres, profesores y alumnos se beneficien de esta participa-
cién (Reynolds, Temple, Robertson y Mann, 2001). El partenariado
debe constar de ocho elementos basicos (Epstein, 1992, 1995): lide-
razgo compartido, trabajo en equipo, planes de accién, implemen-
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tacion de planes, financiacion, apoyo desde los diferentes contextos,
evaluacion, y redes de contactos.

Christenson y Sheridan (2001) proponen cuatro elementos fun-
damentales que caracterizan el modelo de colaboracién partnership:

— Filosofia centrada en el alumno. El objetivo principal es el de-
sarrollo de los hijos, de modo que se puedan beneficiar de la
unién de padres y profesores en su educacion.

— Responsabilidad compartida en la educacion y socializacion de
los nifios. La educacién no es algo exclusivo de la escuela ni la
socializacién de los padres, en ambos casos el trabajo del con-
texto familiar y escolar es complementario y necesario.

— Calidad del contacto y la conexién entre familias y escuela. La
relaciéon entre ambos contextos debe ser fluida, empatica,
horizontal y simétrica.

— Enfoque preventivo y resolutivo en el cual los socios se esfuer-
zan en crear condiciones que faciliten el éxito del alumnado. La
relacién entre la familia y la escuela no se reduce a cémo
solucionar los problemas del alumno, también implica los
programas de prevencién y desarrollo, eliminando asf el caréc-
ter negativo asociado a la participacién de los padres en la
escuela.

Los resultados de este modelo son facilmente visibles. Cuan-
do padres y profesores colaboran bajo este modelo, los alumnos
muestran un mayor rendimiento, menor absentismo escolar, mejor
comportamiento en casa, mejor conducta en el aula y mejores ha-
bilidades de aprendizaje.

LA COMUNIDAD ESCOLAR. La comunidad escolar supone un paso
mas alla en la participacién de otros contextos en la escuela. Mien-
tras que en el partenariado el eje de relacion esta compuesto por las
relaciones entre padres, alumnos y profesores, las relaciones en una
comunidad escolar trascienden la triada alumno-padre-profesor
para incluir también las relaciones intragrupo, es decir, relaciones
entre los profesores, entre los padres y entre los alumnos.

Redding (2006) define la comunidad escolar (o educativa) como
el conjunto de personas intimamente vinculadas a una escuela, que
comparten un objetivo educativo comun y estan conectadas entre
si para alcanzar ese propésito (Redding, 2006). En este caso, el pro-
posito es la educacién en el ambito académico, social y emocional.
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Por tanto, en una comunidad escolar padres, personal educativo e
hijos comparten valores relacionados con la educacioén en estas tres
areas. Como resultado, en esta triada se definen y asumen roles con-
vergentes con el objetivo propuesto y con los valores asociados a
la educacién.

Las relaciones entre los miembros de una comunidad escolar
influyen sobre los resultados del aprendizaje del alumno de modos
diversos. Ademas, todos los roles en la comunidad educativa —pa-
dres, alumnos, profesores, personal educativo—, si estan conectados
y se encuentran asociados, devienen recursos para la educacién aca-
démica, social y emocional de los alumnos. En definitiva, las comu-
nidades escolares favorecen el redisefio de los roles que participan
en la educacion de los hijos y contribuyen al trabajo comuin para
la consecucién de un objetivo educativo comun y la asociacién y la
ayuda mutua.

Redding (2006) senala los siguientes mecanismos de influencia en-
tre profesores, padres y alumnos en la comunidad educativa:

FIGURA 1
RELACIONES ENTRE COMUNIDAD ESCOLAR-BENEFICIOS

Relaciones en la

. Beneficios
comunidad escolar fi

Entre profesores e Comparten sus estrategias educativas.
e Se aconsejan y se asesoran entre si.
¢ Hablan sobre el progreso de los estudiantes.

Entre padres ¢ Intercambian consejos sobre la crianza.

¢ Cuidan de los nifios de otros padres.

e Comprenden mejor las actividades de la
escuela.

Entre alumnos ¢ Los nifios mayores representan un modelo
para los més j6venes.

e Se proporcionan ayuda en las actividades
escolares.

Como venimos diciendo, las experiencias de relacién familia-
escuela han mostrado ser muy satisfactorias tanto para el personal
educativo como para las familias y los hijos o educandos, quienes
muestran una mejora notable en su rendimiento académico. No obs-
tante, la participacion familiar en la educacién todavia presenta un
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importante espacio de mejora y necesita de una mayor regularizacién
y sistematizacién.

No queremos finalizar este capitulo sin destacar que, como sostie-
ne Moreno (2010), es necesario reinventar la relacién familia-escue-
la para que esta tltima pueda cumplir de manera global el proyecto
educativo. La participacién de la familia implica cambios en la con-
cepcién de los padres como agentes activos en la educacién formal
y, en este sentido, se debe crear oportunidades para una participa-
cién que trascienda la mera informacion sobre el desempeno acadé-
mico. Como sefiala De Leén (2011), para poder construir un clima
de comunicacién y cooperacién entre ambos contextos, es impres-
cindible que se generen espacios, momentos y vias de encuentro.
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6. FACTORES FAMILIARES, AUTOESTIMA, ESTRATEGIAS
DE ESTUDIO Y ORIENTACION AL LOGRO ACADEMICO
EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

Alicia A. Chaparro Caso-Lopez*
Karla M. Diaz Lopez*
Joaquin Caso Niebla*

El rendimiento académico es la medida mas certera del aprendi-
zaje que ha alcanzado el estudiante, el cual esta determinado por
numerosas variables de indole familiar, personal, escolar y social
(Gonzalez, Caso, Diaz y Lépez, 2012). Gonzalez-Pienda (2003) re-
firi6 que estas variables se integran en dos grandes grupos: perso-
nales y contextuales. En las variables personales se incluyen las
variables cognitivas (inteligencia, aptitudes, estilos de aprendizaje
y conocimientos previos), las motivacionales (autoconcepto, metas
de aprendizaje y atribuciones causales) y las estrategias de aprendi-
zaje. Por otra parte, en el grupo de las variables contextuales se in-
tegran las variables socioambientales (familia y compafieros), las
variables institucionales (escuela, organizacién escolar, clima esco-
lar) y variables instruccionales (contenidos, métodos de ensefianza,
tareas, TIC, expectativas del docente).

Las variables que se consideran en este estudio se extrajeron de
la base de datos de la “Estrategia evaluativa integral 2011: facto-
res asociados al aprendizaje”, de Contreras, Rodriguez, Caso, Diaz
y Urias (2012), investigacién que se realizé en una muestra repre-
sentativa estatal de mas de 18 mil estudiantes en Baja California, y
cuyo propdsito fue identificar las variables personales y contex-
tuales que determinan los resultados que los estudiantes de secun-
daria obtienen en la Evaluaciéon Nacional de Logro Académico
(ENLACE). De las variables recogidas en la estrategia, en este estudio
se retoma un grupo de variables personales (autoestima, orienta-
cién al logro y estrategias de aprendizaje) y familiares, a fin de pro-

* Instituto de Investigacién y Desarrollo Educativo, Universidad Auto-
noma de Baja California.
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poner un modelo explicativo del logro académico en estudiantes
de secundaria.

AUTOESTIMA DEL ESTUDIANTE

La autoestima es un aspecto fundamental de la calidad de vida y las
experiencias de una persona (Crocker y Wolfe, 2001). Una evalua-
cién positiva es un predictor crucial en el bienestar general y en el
grado de adaptacion al contexto social, asi como un factor protec-
tor poderoso de riesgos psicosociales en la adolescencia y en la edad
adulta (Rodriguez y Cafio, 2012). Por lo tanto, la autoestima es un
factor critico que afecta el ajuste psicolégico y social (Ashtiani,
Ejei, Khodapanahi, y Tarkhorani, 2007). En consecuencia, mejorar
la autoestima en adolescentes puede resultar til para prevenir un
amplio rango de problemas de conducta, emocionales y de salud
tanto en la propia adolescencia como en la vida adulta (Rodriguez
y Cano, 2012).

Existen en la literatura estudios que demuestran la relacién en-
tre la autoestima y el desempefio académico de estudiantes de to-
dos los niveles escolares (Aryana, 2010; Ashtiani et al., 2007; Caso
y Herndndez, 2007; Pepi, Faria y Alessi, 2006). Sin embargo, algu-
nos autores concluyen que la autoestima tiene en realidad un efec-
to indirecto sobre el desempeino académico. Por ejemplo, Ashtiani
et al. (2007) en un estudio con mas de 1300 estudiantes de prepara-
toria, concluyeron que la autoestima se relaciona moderadamente
con el rendimiento académico, pero tiene una relacién elevada con
la ansiedad y la depresion, y a su vez estas variables afectan direc-
tamente el desempefio académico.

Otras variables sobre las que la autoestima tiene un efecto di-
recto, son las estrategias de aprendizaje que el estudiante pone en
practica, pues ésta aumenta la capacidad para afrontar las tareas
académicas empleando métodos efectivos de estudio y participan-
do activamente en los procesos de aprendizaje (Pepi et al., 2006). Asi-
mismo, los estudiantes que tienen alta autoestima ponen en practica
estrategias de aprendizaje vinculadas a un procesamiento profundo
de la informacién (Roman, Cuestas y Fenollar, 2008). Segtin Aryana
(2010), la autoestima ayuda a los individuos a verse a ellos mismos
como personas activas y capaces de promover cambios a través del
esfuerzo y planteamiento de metas altas, lo que influye en el apren-
dizaje de nuevo conocimiento.



INTRODUCCION 157

ORIENTACION AL LOGRO ACADEMICO

La orientacion al logro se define como el esfuerzo que una persona
pone en practica para cumplir con los objetivos o metas planteados.
Esta capacidad es una de las variables asociadas al logro académico
(Cruz, 2004; Gonzalez-Pienda, 2003). Las metas de logro son repre-
sentaciones mentales que plantean los estudiantes ante la interac-
cién entre el contexto y sus objetivos de desarrollo personal, y que
influyen en su procesamiento cognitivo, afectos y rendimiento aca-
démico (Salmerén, Gutiérrez, Salmerén y Rodriguez, 2011).

Kaniuka (2010) sefial6 que si las escuelas desean influir en los
estudiantes, deben generar cambios en la disposicion de éstos a
incrementar sus resultados académicos, es decir, en tener orienta-
cién al logro académico. Salmerén et al. (2011) encontraron que
los estudiantes que adoptan metas de logro ponen en practica es-
trategias de autorregulacién en sus procesos de aprendizaje y ob-
tienen un mayor rendimiento académico. Caso y Hernandez (2007)
concluyeron que la formulacién de metas de desempefio basadas
en la percepcién de competencia personal, y de metas dirigidas a
la realizacién y dominio de una determinada 4rea, impactan favo-
rablemente las conductas de involucramiento y por lo tanto el des-
empefio académico. En un estudio con estudiantes de secundaria,
Matos y Lens (2006) encontraron que la orientacién hacia metas de
aprendizaje se relacioné positivamente con el uso de estrategias
de aprendizaje y un mejor rendimiento académico.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Las estrategias de aprendizaje se pueden definir como las acciones
que el estudiante pone en practica para lograr los objetivos de apren-
dizaje (Rodriguez, 2011). Matos y Lens (2006), en una investigaciéon
con estudiantes de secundaria, demostraron que el rendimiento aca-
démico se asocié positivamente con estrategias de aprendizaje que
los estudiantes usaban. En este sentido, son varias las conductas que
el estudiante puede realizar, cada una con resultados diferentes. Por
ejemplo, Caso y Herndndez (2007) encontraron que la forma en que
los adolescentes administran el tiempo efectivo dedicado al estudio
y la forma en que organizan y atienden las tareas escolares, asi como
la elaboracion de cuadros sinépticos, formulacién de preguntas y la
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identificacion de palabras y conceptos clave, constituyen predictores
de las calificaciones escolares.

Lamas (2008) sefial6 que los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje tienen en su gran mayorfa un escaso conocimiento de estrategias
de aprendizaje, deficientes capacidades metacognitivas, conoci-
mientos previos minimamente organizados de forma significativa
y condiciones motivacionales y afectivas desadaptativas para ini-
ciar o mantener el esfuerzo que conlleva la gestién y aplicacion de
conocimientos y de las capacidades cognitivas y metacognitivas
mencionadas. Afirmé que cualquier acto cognitivo tiene consecuen-
cias motivacionales y afectivas, y que estas consecuencias potencian
futuras conductas autorreguladas.

EL PAPEL DE LA FAMILIA EN EL DESEMPENO ACADEMICO

Existen variables del &mbito familiar que tienen una fuerte relacién
—directa e indirecta— con el logro académico de los estudiantes,
desde el nivel basico hasta universitario (Hill y Tyson, 2009). Estas
variables tienen que ver con aspectos tales como el nivel socio-
econémico y el capital cultural, el involucramiento y el apoyo en
las actividades escolares, y la dindmica familiar (Gonzélez-Pienda,
2003).

Enriquez y Catano (2009) aseveraron que el desemperio y la de-
sercién escolar son el resultado de un proceso en el que intervienen
multiples factores, principalmente la situacién socioeconémica y el
contexto familiar de los estudiantes. De acuerdo con Cervini (2002),
los nifios de nivel socioeconémico alto tienen mayor probabilidad de
éxito porque poseen cierto capital cultural, heredado de sus padres y
valorado por la escuela, que les ayuda a dominar el curriculo escolar,
en comparacién con los nifios que provienen de estratos socioeco-
némicos bajos.

El capital cultural de la familia esta integrado por el nivel escolar
de los miembros (incluyendo los padres), los bienes culturales (li-
bros, diccionarios, peliculas, etc.) y la practica de actividades cul-
turales (lectura, asistencia al cine, teatro, visitas a museos, etc.).
Eccles (2005) sefial6 que la educacion de los padres influye en las
précticas educativas que usan en casa, en el moldeamiento de las ha-
bilidades en sus hijos, asi como en la forma de intervenir en los
asuntos escolares de éstos. Ademas, los padres con niveles educa-
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tivos mas altos platican con sus hijos usando un lenguaje mas va-
riado y complejo, lo que genera mejores habilidades de lenguaje y
lectura a través de su infancia. Los padres con mas educaciéon tam-
bién tienen mas altas expectativas de la educacion de sus hijos, lo
que predice mayores logros educativos en ellos. Segiin Gordon y Cui
(2012), cuando los padres poseen altas expectativas sus hijos tien-
den a estar mas motivados y a tener un mejor desempefio en la es-
cuela (Carranza, You, Chhuon y Hudley, 2009).

Cano (2007) plante6 que el clima intelectual de la familia es un
predictor significativo de la aproximacién al aprendizaje. Gonzalez-
Pienda (2003) lo describié como la variable que tiene mayor peso
en el rendimiento académico. Los nifios que provienen de familias
intelectualmente pobres tienden a tener un compromiso con el tra-
bajo escolar méas centrado en el cumplimiento de las tareas tan
rapido como sea posible, invirtiendo el menor tiempo y esfuerzo,
utilizando un aprendizaje por memorizacién. Grayson (2011) con-
cluyé6 que los estudiantes que son expuestos a la cultura intelectual
como el arte, la musica clésica, la “buena” literatura, etc., generan
habilidades que les ayudan a adaptarse a la dinamica del sistema
escolar y a comunicarse maés efectivamente con los docentes, y por
lo tanto, a lograr una participacién mas exitosa en su proceso edu-
cativo.

El involucramiento y apoyo familiar constituyen otro grupo de
variables de gran relevancia en el logro académico. LaRocque, Klei-
man y Darling (2011) afirmaron que la implicacién de los padres
en la educacion de sus hijos atrae beneficios para su éxito acadé-
mico. Altos niveles de implicacién se asocian con maés asistencia a
clases, mayores puntajes en evaluaciones escolares, tasas mas altas
de graduacion de niveles escolares superiores y menos repeticion de
grados. Ademas, se ha asociado con otros resultados no académicos
como la satisfaccién padre-hijo y menos problemas de disciplina
en el estudiante. A través de un anélisis discriminante en el que uti-
lizaron 68 variables predictoras del rendimiento académico, Risso,
Peralbo y Barca (2010) encontraron que el apoyo familiar es deter-
minante en los primeros afios educativos, reduciéndose conforme
el estudiante avanza.

En un metanalisis sobre el involucramiento de los padres y el
rendimiento académico en estudiantes de secundaria, Hill y Tyson
(2009) concluyeron que existen distintos tipos de involucramiento
y que cada uno tiene diferentes niveles de asociacién con los resul-
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tados académicos. Los autores nombraron “socializacién académi-
ca” al tipo de involucramiento que mostré mayores efectos sobre el
logro, seguido por el “involucramiento escolar”, que tuvo menor efec-
to, y finalmente, el “involucramiento en casa”, el cual mostré efectos
mas inconsistentes.

La socializacién académica incluye la comunicacion de los pa-
dres sobre sus expectativas acerca del aprovechamiento y el valor
de la educacién; fomentar la educacion y las aspiraciones en los
adolescentes, discutir sobre estrategias de aprendizaje con sus hi-
jos y establecer planes de preparacion para el futuro, incluyendo la
vinculacién de los contenidos teméticos que se revisan en la escue-
la y los intereses y metas de los estudiantes. El involucramiento
escolar tiene menos efecto que la socializacién académica. Este se
basa en la participacion en actividades mas de tipo administrativo,
por ejemplo en la sociedad de padres, en la organizacién de acti-
vidades para recaudar fondos para la escuela, etc. Por tltimo, el
involucramiento en casa implica un rango de actividades que van
desde proporcionar a los hijos un ambiente apropiado para el es-
tudio (materiales, espacio de trabajo, etc.) hasta el monitoreo y re-
visién de la tarea en casa, esto ultimo, sin embargo, ha mostrado
resultados inconsistentes pues no siempre la supervision se asocia
a mayores resultados académicos. Esto es explicado por los autores
debido a que la supervisién puede interferir con la autonomia de
los estudiantes, generando presion excesiva. Aunado a lo anterior,
la ayuda con la tarea tampoco se asocié consistentemente con el
aprovechamiento. Una explicacién plausible es que el involucra-
miento en la tarea en casa es propiciado por un bajo rendimiento
académico, de ahi la relacién negativa.

La familia no sélo tiene efecto en las conductas de implicacién
escolar del estudiante, sino también en otras variables de tipo psi-
colégico y actitudinal que a su vez determinan el rendimiento aca-
démico. De acuerdo con Caso y Hernandez (2007) la familia juega
un papel central en el proceso evaluativo que subyace a la autoes-
tima. Segtin los autores, si un adolescente es capaz de manifestar
competencia o adecuacién a determinadas demandas (por ejemplo
académicas) tendra como consecuencia la aprobacién social y fa-
miliar, afectando favorablemente sus sentimientos de valia perso-
nal. Martinez, Murgui, Musitu y Monreal (2008) concluyeron que
tanto el apoyo del padre como el de la madre son recursos que poten-
cian otros recursos familiares y escolares significativos para el ado-
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lescente, los cuales intervienen en el proceso de elaboracién de la
actitud positiva hacia la escuela. De acuerdo con los autores, el ado-
lescente configura la valoracién de sus estudios a través de su au-
toestima en el ambito escolar y familiar.

OBJETIVO

Con base en la revisién de la literatura y considerando las variables
que han sido evaluadas en la “Estrategia evaluativa integral 2011:
factores asociados al aprendizaje” (Contreras et al., 2012), el obje-
tivo del estudio que se presenta es proponer y evaluar un modelo
hipotético que describe el efecto que la familia tiene sobre variables
personales (autoestima, orientacion al logro y estrategias de estu-
dio) que afectan directamente el logro académico en estudiantes
de secundaria.

MODELO HIPOTETICO

Se consider6 que el modelamiento de ecuaciones estructurales re-
sulta una técnica apropiada para alcanzar el objetivo del estudio,
pues ésta permite analizar de manera parsimoniosa y clara los efec-
tos directos e indirectos de las variables independientes sobre la
dependiente. Con base en ello, se plante6 el modelo hipotético que
se presenta en la figural, el cual se configur6 con afirmaciones y
hallazgos de los autores que han sido expuestos.

En el modelo que se propone, se considera que las variables del
ambito familiar tienen un efecto indirecto sobre el logro académi-
co, mientras que las variables personales lo impactan directamente.
Esa afirmacién se basa en el planteamiento de que en la adoles-
cencia la familia empieza a tener un papel mas distante, pero atn
importante, en el desemperfio escolar (Risso et al., 2010), ademas de
que la implicacién familiar en el proceso de aprendizaje no ha mos-
trado un efecto consistente en el desempeno académico (Hill y
Tyson, 2009). Derivado de ello se plantean las siguientes hipétesis:

1) Ellogro académico del estudiante es explicado por las estra-
tegias de aprendizaje que utiliza el estudiante, la autoestima
académica y la orientacion al logro.
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FIGURA 1
MODELO TEORICO-HIPOTETICO PROPUESTO
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ESAP = estrategias de aprendizaje, AUAC = autoestima académica, ORLO = orien-
tacion al logro, AFTA = apoyo familiar de tareas escolares, CCFA = capital cul-
tural familiar, RFDA = recompensa familiar ante el desempeno académico,
GUES = Gusto por el estudio, EXES = expectativas de estudio, IPRA = interés
de los padres en los resultados académicos, IRAC = interés por obtener bue-
nos resultados académicos, PPROM = promedio de espafiol y matematicas
en ENLACE. Las variables presentadas en 6valos corresponden a variables la-
tentes, mientras que las presentadas en rectangulos se consideran variables
observadas.

2) Las estrategias de aprendizaje son explicadas de forma directa
por el apoyo familiar ante tareas académicas y el capital cul-
tural familiar.

3) Las estrategias de aprendizaje se explican de forma indirecta
por el gusto de la lectura y por el interés de obtener buenos re-
sultados académicos.

4) La orientacién al logro se explica de forma directa por las
expectativas de estudio, el interés de obtener buenos resulta-
dos académicos, la autoestima académica y la recompensa
familiar ante el desempefio académico.

5) La orientacién al logro se explica indirectamente por el capital
cultural familiar, el apoyo familiar ante tareas académicas, la
recompensa familiar ante el desempefio académico, el interés
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de los padres en los resultados académicos y el gusto por el
estudio.

6) La autoestima académica se explica directamente por la re-
compensa familiar ante el desempefio académico y el gusto
por el estudio.

7) La autoestima académica se explica de manera indirecta por
el capital cultural de la familia, el interés de los padres en los
resultados académicos y el interés del estudiante en obtener
buenos resultados académicos.

8) El capital cultural de la familia es la variable familiar que afec-
ta a la mayoria de las variables explicativas (directas e indi-
rectas) del logro académico.

METODO

La informacién analizada en este estudio fue tomada de la base de
datos del proyecto de investigacién instrumentado por la Unidad
de Evaluacién Educativa (UEE) de la Universidad Auténoma de Baja
California, el cual se denominé “Estrategia evaluativa integral 2011:
factores asociados al aprendizaje” (Contreras et al., 2012). Por lo tan-
to, la descripcién que se presenta en los apartados de participantes,
asi como los instrumentos y el procedimiento, corresponden a dicho
proyecto.

PARTICIPANTES

Se integré una submuestra probabilistica de 1835 estudiantes de se-
cundaria correspondiente a 10% de la muestra original de la Es-
trategia evaluativa integral (Contreras et al., 2012). Esta reduccién
fue necesaria debido a que el tamarfio tan extenso de la muestra no
ajustaba para el tipo de analisis practicado. Los participantes te-
nian edades comprendidas entre 11y 16 afios: 50% hombres y 50%
mujeres, pertenecientes a los cinco municipios de Baja California,
México, de los cuales 38% cursaba primer grado, 34.9% segundo y
25.5% primero, en cuatro modalidades: 57.8% secundaria general,
26.3% técnica, 9.7% privada y 6.2% en telesecundaria. Para asegu-
rar la representatividad por municipio, modalidad y turno, la muestra
original se seleccioné de forma aleatoria por conglomerados, po-



164 ALDO BAZAN RAMIREZ

lietapica y con probabilidades proporcionales al tamafio, teniendo
como unidad tltima la seleccién de la escuela y como unidad de
observacién al estudiante, con un nivel de confianza de 95% (Con-
treras et al., 2012).

INSTRUMENTOS Y VARIABLES

En el proyecto de investigaciéon general (Contreras et al., 2012) se
aplicaron varios instrumentos que correspondian a los &mbitos fami-
liar, personal y escolar. Sin embargo, aqui presentamos tinicamen-
te los que corresponden a este estudio. La descripcion detallada de
las propiedades psicométricas de cada uno puede encontrarse en
Caso, Chaparro, Diaz y Urias (2012).

EVALUACION NACIONAL DEL LOGRO ACADEMICO (ENLACE). Es una
prueba objetiva y estandarizada, de aplicacion censal en el pais,
que ofrece un diagnéstico sobre los conocimientos y habilidades
de los estudiantes a nivel individual. Es elaborada por la Direccién
General de Evaluacién de Politicas de la Secretaria de Educacién Pa-
blica. Se centra en evaluar el conocimiento logrado a través de la
aplicacion de los planes y programas oficiales. Las asignaturas que
se evaliian son Matematicas y Esparfiol, ademas de alguna otra asig-
natura que se rota cada ano.

INVENTARIO DE RECURSOS PARA EL ESTUDIO EN CASA. Se conforma
por 12 indicadores que documentan los apoyos y recursos con los
que cuenta un estudiante: escritorio o mesa para estudiar, habi-
tacién, lugar tranquilo para estudiar, computadora, software edu-
cativo, conexion a internet, calculadora, libros de literatura clasica,
libros de poesia, obras de arte, libros de consulta y diccionario. Los
12 reactivos cumplen satisfactoriamente el criterio de bondad de
ajuste interno y externo. Asimismo, los 12 reactivos tienen corre-
laciones punto-biserial superiores a 0.20.

ESCALA DE APOYO FAMILIAR PARA RESOLVER DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE. Escala compuesta por ocho reactivos. Explora las
practicas de supervisién de los padres de familia en la realizacion
de tareas escolares de sus hijos. Estd integrada por un solo factor que
explica 62.09% de la varianza con un indice de consistencia inter-
na de 0.84.

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. Adaptacién realizada
por la Unidad de Evaluacién Educativa en 2009 al cuestionario ori-
ginal (Martinez-Guerrero, 2004, como se cit6 en Caso et al., 2012)
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constituida por 30 reactivos. Evaltia aspectos relacionados con la
planeacién y organizacién para el estudio, estrategias cognitivas,
concentracion en el estudio y motivacién hacia el estudio. Esta in-
tegrada por tres factores que explican en su conjunto 40.16% de la
varianza con un indice de consistencia general de 0.72: factor 1, es-
trategias cognitivas; factor 2, concentracién en el estudio, y factor
3, motivacion para el estudio.

ESCALA DE ORIENTACION AL LOGRO. Esta integrada por 10 reacti-
vos que recaban informacién sobre las actividades escolares que
realiza el estudiante enfocadas al logro académico. Esta integrada
por un solo factor con 10 reactivos que explica 45.85% de la varian-
za con un indice de consistencia interna de 0.86.

ESCALA DE AUTOESTIMA ACADEMICA. Constituida por 10 reactivos
que exploran la valoracion que los estudiantes tienen de si mismos y
de su desempefio como estudiantes. Est4 integrada por dos facto-
res que explican en su conjunto 50.30% de la varianza con un indi-
ce de consistencia general de 0.74: factor 1, valoracion negativa de si
mismo y factor 2, valoracién positiva.

ESCALA DE CONSUMO DE PRODUCTOS CULTURALES. Integrada por
cuatro reactivos, a través de los cuales se obtiene informacién sobre
las actividades culturales a las que asiste el estudiante. Esta inte-
grada por un solo factor que explica 50.77% de la varianza, con un
indice de consistencia interna de 0.67.

De la informacién recuperada a través de los instrumentos en-
listados, se eligieron las variables que se incluyeron en el modelo
hipotético que se sometié a comprobacion (véase el cuadro 1).

PROCEDIMIENTO

Para poder instrumentar este levantamiento de datos a gran esca-
la, en la “Estrategia evaluativa integral 2011: factores asociados al
aprendizaje” (Contreras et al., 2012), se realizaron una serie de accio-
nes que de manera sintética pueden enlistarse como: a) integracién
de la bateria de instrumentos, b) disefio del cuadernillo, ¢) capaci-
tacion del grupo de responsables de la aplicacién de instrumen-
tos, d) pilotaje y adecuacién de instrumentos, e) programacion de la
aplicacién a gran escala en la totalidad de planteles y grupos invo-
lucrados, f) aplicacién a gran escala, g) procesamiento de las res-
puestas de los estudiantes, y /) integracién de la base de datos en
el programa estadistico SPSS.
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CUADRO 1

VARIABLES CONSIDERADAS EN EL MODELO HIPOTETICO

Variable

Integra

Apoyo familiar ante
tareas académicas

Los padres ensefian como estudiar + Los
padres preguntan qué memorizar + Los pa-
dres o familiares ayudan a comprender una
materia compleja + Los padres o familia-
res ayudan a hacer tareas o trabajos + Los
padres o familiares revisan las tareas

Capital cultural familiar

Nivel escolar del padre + nivel escolar de la
madre + escala de recursos para el estudio
en casa + libros disponibles en casa + esca-
la de consumo de productos culturales

Recompensa familiar ante
el desempeno académico

Mis padres o familiares me felicitan cuan-
do logro buenas calificaciones

Interés de los padres por
resultados académicos

Los padres conocen los resultados de EN-
LACE

Logro académico

Promedio de los puntajes Espaiiol y Ma-
tematicas

Estrategias de aprendizaje

Estrategias cognitivas + concentracién en
el estudio + motivacién para el estudio

Orientacién al logro

Escala de orientacién al logro

Autoestima académica

Valoracién negativa + valoracién positiva

Expectativas de estudio

Hasta qué nivel me gustaria estudiar

Interés por obtener
buenos resultados
académicos

Me preocupo por sacar buenas califica-
ciones en ENLACE

Gusto por el estudio

Asisto a la escuela porque me gusta es-
tudiar

RESULTADOS

Para identificar las relaciones directas e indirectas entre las varia-
bles y respecto al puntaje promedio en Espafiol y Matematicas, fue
necesario someter a prueba el modelo teérico-hipotético inicial (fi-
gura 1, a través del modelamiento de ecuaciones estructurales, por
medio del programa Structural Equation Modeling Software (EQS 6.1,
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por sus siglas en inglés) (Bentler y Wu, 2006). Con base en los resul-
tados obtenidos se observo que el modelo teérico propuesto no pre-
sent6 un ajuste adecuado (ya que los coeficientes de correlacion entre
variables no resultaron significancia esperada, por lo que a su vez
fue necesario establecer otras relaciones entre variables, asi, se ob-
tuvo un modelo estructural alterno que se muestra en la figura 2.

En el cuadro 2 se presentan las correlaciones de Pearson, medias
y desviaciones tipicas de las variables del estudio. Las variables que
registraron correlaciones mayores a .20 con el puntaje promedio de
espafiol y matematicas fueron: estrategias de aprendizaje, autoes-
tima académica, expectativas de estudio y capital cultural familiar.
También destacaron las correlaciones mayores a .30 entre la orien-
tacién al logro y las estrategias de aprendizaje, entre esta tltima y la
autoestima académica, entre la recompensa familiar en tareas aca-
démicas y el apoyo familiar de tareas escolares, entre orientacién al
logro, el gusto por el estudio y la autoestima académica, y entre
el capital cultural y las expectativas de estudio.

Para determinar la bondad de ajuste del modelo y la correspon-
diente significancia estadistica de los coeficientes en primera ins-
tancia se analizo el valor obtenido en la X? (Chi cuadrada), el cual
representa el punto de mayor ajuste o de discrepancia minima entre
las matrices comparadas, es decir, el ajuste general del modelo. Asi
el valor de p resulté menor a .05 lo que indica que la diferencia en-
tre las matrices de covarianzas contrastadas es estadisticamente
significativa. Este valor indicé que el modelo y los datos no ajustan
entre si; sin embargo, debido a la sensibilidad del coeficiente Chi cua-
drado al tamafio muestral, varios autores recomiendan la utili-
zacion de indices de ajuste alternativos (Hair, Anderson, Tatham y
Black, 1999; Joreskog y Sorbom,1989). Estos indices son el indice
de ajuste comparativo (CFI), el indice de ajuste normalizado Bent-
ler-Bonnet (NFI) y el indice de ajuste no normalizado Bentler-Bon-
net (NNFI); los cuales, en este caso, presentaron un ajuste aceptable
mostrando valores iguales o superiores a 0.90. CFI = .95; NFI = .93;
NNFI = .91. Asimismo, la raiz del residuo cuadratico promedio de
aproximacion (RMSEA) resulté de .068, lo cual se traduce en que el
modelo de medicién que explica el puntaje promedio de esparfiol y
matematicas y la estructura de covarianza de los datos observados
presentaron un ajuste aceptable.

En la figura 2 se presenta el modelo estructural alterno, con sus
correspondientes coeficientes estandarizados y su probabilidad
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asociada. Las variables que explican directamente el logro académi-
co en Espariol y Matematicas fueron la autoestima académica (R =
.27; p < .005), las estrategias de aprendizaje (R = .25; p < .05) y las
expectativas de estudio (B = .20; p < .005). Asi, el modelo registré un
R? con un valor de .22, lo que indica que el modelo explica 22% de
la varianza asociada al logro académico en espafol y matematicas.

En cuanto a los efectos indirectos sobre el logro académico en
Espafiol y Matematicas, se observa que la recompensa familiar al
desemperio académico incide en éste a través del efecto sobre la au-
toestima académica (R = 0.28; p < 0.005), y a su vez sobre las estra-
tegias de aprendizaje (8 = 0.21; p < 0.005). Asimismo, el gusto por
el estudio ejerci6 un efecto directo sobre las estrategias de apren-
dizaje (R = 0.33; p < 0.005), y sobre la autoestima académica (R =
0.24; p < 0.005).

El apoyo familiar en tareas académicas ejercié influencia directa
sobre las estrategias de aprendizaje (8 = 0.25; p < 0.005), mientras
que el capital cultural incide directamente sobre las expectativas de
estudio (R = 0.23; p < 0.005).

En el modelo también se observan covariaciones (relaciones
bidireccionales) entre la orientacién al logro y las estrategias de
aprendizaje (8 = 0.55; p < 0.005), entre esta tltima y la autoestima
académica (R = 0.42; p < 0.005), y entre ésta y la orientacién al lo-
gro (R =0.50; p < 0.005). Lo mismo ocurrié entre las variables apoyo
familiar en tareas académicas y recompensa familiar al desempe-
fio académico (R = 0.56; p < 0.005), el interés por obtener buenos
resultados académicos y el interés de los padres en resultados aca-
démicos (§ = 0.45; p < 0.005), y entre la orientacién al logro y el inte-
rés por obtener buen resultados académicos (R = 0.33; p < 0.005), esta
ultima recibe influencia directa del gusto por el estudio (R = 0.21;
p < 0.005). En el cuadro 3 se observan los efectos directos e indirec-
tos entre las variables (factor e indicadores).

Finalmente, en el cuadro 4 se puede observar que los coeficientes
de regresién estandarizados de los indicadores del factor latente ca-
pital cultural de la familia oscilaron entre 0.29 y 0.65.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados mostraron que, tal como lo habiamos planteado ini-
cialmente, las variables personales son las que explican de forma
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CUADRO 3
EFECTOS DIRECTOS E INDIRECTOS DE LAS VARIABLES
DEL MODELO SOBRE EL LOGRO ACADEMICO
Efecto
Variables Directo Indirecto

Capital cultural familiar 0.00 0.20%*
Expectativas de estudio 0.20** 0.00
Estrategias de aprendizaje 0.25** 0.00
Autoestima académica 0.27** 0.00
Orientacién al logro 0.00 0.25%*
Interés de los padres en resultados 0.00 0.00

académicos
Interés por obtener buenos resultados 0.00 0.00

académicos
Gusto por el estudio 0.00 0.497*
Recompensa familiar al desempefio 0.00 0.51%*

académico
Apoyo familiar al desempefio académico 0.00 0.25%*
** 1) < 005

CUADRO 4
COEFICIENTES DE REGRESION ESTANDARIZADOS
DE LOS INDICADORES DE CAPITAL CULTURAL
Indicador Coeficiente

Numero de libros disponibles en casa 0.65**
Nivel educativo de la madre 0.60%*
Nivel educativo del padre 0.52%**
Recursos para el estudio en casa 0.37**
Consumo de productos culturales 0.29**

p < 0.005

directa el logro académico, mientras que las variables familiares tie-
nen un efecto indirecto, impactando las variables personales (Hill
y Tyson, 2009). Por ejemplo, se encontré que la autoestima acadé-
mica es la variable personal con el mayor efecto en logro, y ésta a su
vez es impactada directamente por la recompensa familiar al desem-

pefo académico (Caso y Hernandez, 2007).
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No obstante, los resultados no permitieron sostener de manera
integra todas las hipétesis que se plantearon en el modelo inicial, con
excepcion de la sexta. La primera hipétesis fue comprobada par-
cialmente. Esta enuncié que el logro académico es explicado direc-
tamente por las estrategias de aprendizaje que pone en practica el
estudiante, la autoestima académica y la orientacién al logro. No
obstante, la orientacion al logro no mostré efecto directo sobre el
logro académico, resultado que es contradictorio con lo planteado
en la literatura (Cruz, 2004; Salmerén et al., 2011; Kaniuka, 2010). En
cambio, las expectativas de estudio, que no estaban incluidas en la
hipétesis inicial, si mostraron este efecto. Esto significa que un
estudiante que tiene aspiraciones de seguir estudiando, tiene eleva-
da autoestima y pone en practica estrategias de aprendizaje tendra
mayor probabilidad de tener altos resultados académicos (Caso y
Hernandez, 2007, Gonzalez-Pienda, 2003). Esta primera conclusién
ajusta muy bien con el planteamiento de Aryana (2010), quien afirmé
que la autoestima ayuda a los estudiantes a plantearse metas altas
y a generar cambios a través del esfuerzo, influyendo en el aprendi-
zaje de nuevo conocimiento, y en consecuencia en el rendimiento
escolar.

El hecho de que la variable orientacién al logro no mostrara
efecto directo sobre el logro académico, puede entenderse a partir
de la covarianza que mostré con la variable estrategias de aprendi-
zaje. Esto indica que ambas variables comparten varianza, por
lo que podriamos afirmar que el efecto de la variable estrategias de
aprendizaje es, de alguna manera, compartido por la orientacién al
logro. Esto resulta congruente, pues las estrategias de aprendizaje
son acciones que el estudiante pone en practica para lograr los
objetivos de aprendizaje (Rodriguez, 2011). Salmerén et al. (2011)
encontraron que los estudiantes que adoptan metas de logro, po-
nen en practica estrategias de autorregulacién en sus procesos de
aprendizaje y obtienen un mayor rendimiento académico.

Otra de las hipoétesis planteadas fue que las estrategias de apren-
dizaje son afectadas directamente por el apoyo familiar en tareas
académicas y el capital cultural familiar. Sin embargo, los datos mos-
traron que esta variable efectivamente es explicada por el apoyo
familiar en las tareas académicas, pero no por el capital cultural fa-
miliar. En cambio, otras variables explican también las estrategias
de aprendizaje: la recompensa familiar al desempefio académico, el
gusto por el estudio y la autoestima académica, esta tltima expli-
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cada a su vez por la recompensa familiar al desempefio académico.
Por lo tanto, se puede afirmar que las estrategias de aprendizaje
estan determinadas mayormente por variables de indole familiar
(Hill y Tyson, 2009). Por otra parte, en la tercera hipétesis se plan-
te6 que las variables que afectan de forma indirecta las estrategias
de aprendizaje son el gusto por la lectura y el interés por obtener
buenos resultados académicos. Sin embargo, los datos mostraron
que ninguna de estas variables tuvo efectos indirectos —ni direc-
tos— sobre las estrategias de aprendizaje.

La cuarta y quinta hipétesis planteadas hacian referencia a las
variables que explican la orientacién al logro. Estas hip6tesis se plan-
tearon, inicialmente, al considerar que la orientacién al logro era
una de las variables que afectaban de manera directa el logro acadé-
mico. Sin embargo, dado que esta variable no mostré efectos direc-
tos, se considera irrelevante describir las variables que la explican.
En cambio, vale la pena discutir sobre la variable que no se habia
considerado que explicara directamente el logro académico: las ex-
pectativas de estudio, la cual, curiosamente, fue explicada tnica-
mente por el capital cultural familiar. El capital cultural en nuestro
estudio constituy6 una variable latente formada por otras variables
familiares, entre ellas el nivel educativo de los padres. Eccles (2005)
sefial6 que los padres con mayores niveles educativos que platican
con sus hijos tienen mas altas expectativas del desempetio y las me-
tas de sus hijas, lo cual a su vez les transmiten a sus hijos. Asi los
padres transmiten a los estudiantes la importancia de la prepara-
cién académica, generando en ellos el interés por continuar con su
preparacion académica (Martinez et al., 2007).

La sexta hipétesis fue la tinica que se comprobé de manera inte-
gra. Esta afirmaba que la autoestima académica es explicada direc-
tamente por la recompensa familiar ante el desempefio académico
y el gusto por el estudio, lo que respalda las afirmaciones de Caso y
Hernandez (2007), quienes sefialaron que la familia juega un papel
central en el proceso evaluativo que subyace a la autoestima, pues
cuando un adolescente es capaz de responder efectivamente a las
demandas académicas, tendra como consecuencia la aprobacién
social y familiar, lo que a su vez incrementar los sentimientos de va-
lia personal. No obstante, la séptima hipoétesis, relacionada con las
variables que afectan indirectamente la autoestima, fue rechazada.
Es decir que ni el capital cultural de la familia, ni el interés por los
padres en los resultados académicos, ni el interés del estudiante por
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obtener buenos resultados afectan de manera indirecta la autoes-
tima académica.

La ultima hipétesis afirmaba que el capital cultural es la variable
que afecta de forma directa e indirecta a la mayoria de las varia-
bles. Esta hipétesis estuvo fundamentada en los planteamientos de
autores como Cano (2007), Gonzalez-Pienda (2003) y Grayson (2011),
quienes coincidieron en afirmar que es la variable con mayor peso
en el logro académico, pues el capital cultural familiar provee al es-
tudiante un entorno que promueve la estimulacién y genera habili-
dades y actitudes que favorecen el aprendizaje. No obstante, los datos
mostraron que esta variable sélo afect6 de forma directa las expec-
tativas de estudio. Sin embargo, al ser una variable latente, es proba-
ble que algunas de las variables que la integran si tuvieron efecto
sobre algunas otras variables planteadas en el modelo o sobre el
propio logro académico.

Finalmente, vale la pena hacer notar que hubo dos variables que
no mostraron efectos directos ni indirectos sobre el logro acadé-
mico: el interés de los padres en los resultados académicos y el
interés del estudiante por obtener buenos resultados académicos.
La explicacion de este resultado puede ofrecerse con base en lo que
estas variables recuperaban. En ambos casos se trata de items rela-
cionados con el interés en la prueba ENLACE. Esta evaluacion es sélo
una de las multiples tareas que el estudiante debe cumplir y el in-
terés en ésta, probablemente, no implica interés en el aprendizaje
o en el compromiso escolar.

Se puede concluir que los datos ofrecen un modelo explicativo
del logro académico, alternativo al que han planteado otros autores
(Hill y Tyson, 2009). Si bien el modelo resultante no fue integra-
mente congruente con el modelo hipotético inicial, si lo fue en sus
planteamiento esencial. Es decir, se comprobé que las variables
familiares tienen un efecto indirecto sobre las variables psicolégi-
cas y actitudinales que afectan el logro académico, en este caso la
autoestima, las estrategias y expectativas de estudio.

Vale la pena, sin embargo, reconocer las debilidades del estudio.
La principal de ellas es la restriccién que se tenia de las variables e
instrumentos de medicién utilizados, pues, como se mencion6 al ini-
cio, los datos analizados fueron tomados de una investigacion rea-
lizada en el nivel estatal, y al ser un estudio que incluia varios cientos
de variables tendia a acotar demasiado su medicién, omitiendo pro-
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bablemente informacién que pudiera resultar importante. Por lo
tanto, se considera necesario replicar el estudio, incluyendo la me-
dicién de las variables de forma mas inclusiva.
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7. TESTIMONIOS Y CONTEXTOS CULTURALES
DEL APOYO FAMILIAR ENTRE FAMILIAS HISPANAS
EN ESTADOS UNIDOS: UN ANALISIS CUALITATIVO

Xaé Alicia Reyes*

INTRODUCCION

El compromiso y la responsabilidad de los gobiernos de proveer a
todo ciudadano una educacion de calidad, es una tarea que requiere
entendimiento de la gesta educativa en todos los niveles, asi como
la participacién directa e indirecta de la comunidad en su sentido més
amplio. Los problemas relacionados con el bajo rendimiento y la de-
sercion escolar pueden ser ocasionados por la incongruencia entre
el disefio curricular y las practicas educativas, y los modelos pro-
puestos para alcanzar las metas de los gobiernos para sus pueblos.
Carecemos de una perspectiva popular que trascienda las clases so-
ciales y de un didlogo para alcanzar consenso informado para este
tipo de proyecto (Aronowitz, 2004). Uno de los pasos fundamenta-
les para lograr consenso comienza con la participacién de padres
y miembros de la comunidad en actividades escolares que generen
apoyo a los estudiantes en sus esfuerzos de aprendizaje y desarro-
llo (Epstein, 2001). En este trabajo, examinamos algunas practicas
efectivas disefiadas a raiz de la constante percepcién de falta de par-
ticipacion de padres, especialmente los de clase trabajadora, en la
gesta educativa. Los hallazgos de investigaciones realizadas para cons-
tatar estas percepciones surgen de trabajos de campo cualitativos y
etnograficos (Crespo-Jiménez y Reyes, 2010) realizados en comuni-
dades urbanas en Estados Unidos. Entendemos que la exploracién
de los patrones relacionados con la participacién de los padres y las
comunidades es esencial para informar la politica y las decisiones
relacionadas con la agenda educativa y que estos hallazgos también
tienen implicaciones para contextos internacionales. Por tal razoén,
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este trabajo se enfoca en las interacciones entre padres, comunida-
des, educadores y otros colegas, localizados en comunidades con
altos indices de pobreza y diversidad lingiiistica y cultural.

Los datos de las investigaciones fueron recopilados por maestros
en formacién, maestros que procuran obtener credenciales adi-
cionales y estudiantes de psicologia educativa y de otras disciplinas
que realizan cursos de posgrado. Para aquellos alumnos que se
encuentran en la etapa de formacién profesional, procuramos que
estos trabajos les ayuden a desarrollar disposiciones de investiga-
dor que complementen sus actividades docentes, y que estas dispo-
siciones contintien siendo parte de su practica profesional. Para los
docentes que estan obteniendo credenciales adicionales, es una opor-
tunidad de revaluar sus practicas y dialogar sobre los contextos
cambiantes de sus comunidades, impactadas por cambios demo-
graficos socioeconémicos, y la necesidad de afrontar estos cambios
con nuevas practicas. Para poder entender la relevancia del curricu-
lo que promueven nuestros sistemas educativos, ambos grupos de
investigadores se ven obligados a analizar sus propias historias edu-
cativas y su proximidad o distanciamiento de las realidades de las
comunidades en las que interacttian (Reyes y Carjuzaa, 2006).

EL CONTEXTO INVESTIGATIVO

Es preciso clarificar las circunstancias y condiciones sociales donde
se realizan los estudios que aqui se discuten. Los planteles estan lo-
calizados en el noreste de Estados Unidos. El estado en que nos en-
focamos ha sido categorizado como uno de los mejores en términos
de ingresos econémicos de los residentes, aunque estos ingresos es-
tan en manos de un porcentaje bajo de los residentes. Por otra
parte, pese a estos recursos, el rendimiento académico de los estu-
diantes esta categorizado como el mas bajo de la nacién estadou-
nidense al compararse con indices de aprovechamiento académico
de otros estados. Para algunos, este bajo rendimiento se relaciona
con los cambios demograficos surgidos en el estado, cuya poblacién
hispanohablante ha aumentado en los distritos urbanos a un ritmo
vertiginoso que ha transformado las escuelas en estos centros urba-
nos en escuelas donde predominan estudiantes que no hablan inglés,
o cuando mas, s6lo dominan el inglés cotidiano y no el académico
(Cummins, 1979). En adicién a este factor relacionado con las des-
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trezas lingiiisticas, que tiene implicaciones para las pruebas de apro-
vechamiento, donde los distritos con poblaciones mas diversas suelen
obtener puntajes mas bajos, el sefialamiento mas frecuente es que
los padres de los estudiantes mas vulnerables son los que menos
participan en las actividades de apoyo a sus hijos. Es este tltimo
aspecto el que investigamos en este trabajo.

MARCO CONCEPTUAL TEORICO

Nuestra perspectiva estd anclada en la pedagogia critica (Freire,
1970) que persigue un modelo educativo que interroga las practicas
y patrones pedagogicos y su congruencia con las necesidades y po-
sibilidades de desarrollo de los alumnos y sus comunidades. Utiliza-
mos también el marco teérico de Vygotsky y su zona de desarrollo
6ptimo (1978) pues entendemos que en el didlogo emergente de la
indagacién de practicas del aula, de la comunidad educativa y los pa-
dres, se pueden identificar modelos efectivos que impacten a los
estudiantes y a sus familias.

Adoptar estos modelos tedricos se convierte en un reto para edu-
cadores cuyos modelos laborales se basan en una pedagogia cen-
trada en el profesor como propietario del conocimiento, frente a sus
estudiantes como receptores pasivos de la informacién dispensada.
Este modelo es conocido como modelo “bancario” (Freire, 1970),
donde el profesor deposita informacién en receptaculos vacios. De
igual manera, la relacién de maestros y autoridades escolares con
los padres tiene matices culturales que adjudican una condicién de
superioridad a los primeros, que crea distancias interpretadas como
respetuosas en unos contextos, pero vistas como desconexién con la
escuela en el contexto estadounidense. Es necesario identificar es-
tos patrones y sus posibles explicaciones para desarrollar las estra-
tegias necesarias para incentivar la participacién de los padres en
las escuelas. Algunas de las barreras para la participacién se enume-
ran con testimonios de padres y maestros en este trabajo. Pensamos
que estas dinamicas existen en otros paises y podrian estar relacio-
nadas con diferencias de clase socioeconémica y niveles relativos
de escolaridad, asi como por barreras lingiiisticas en nuestras co-
munidades indigenas, tal y como ocurre en estas comunidades en
Estados Unidos. Recurrimos a la pedagogia critica para indagar e
interrogar las practicas educativas y su efectividad para poblacio-
nes diversas.
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INVESTIGADORES Y PARTICIPANTES

Los datos recopilados para este trabajo son producto de casi una dé-
cada de trabajos de investigacion para proyectos variados y una
disertacién doctoral, todos supervisados por esta servidora. Los di-
sefios metodolégicos incluyeron encuestas, entrevistas, observacio-
nes y participacién en eventos dirigidos a fomentar la colaboraciéon
entre educadores y familias de nuestras comunidades. Los proce-
sos para recopilar los datos variaron dependiendo de los roles que
ocupaban los investigadores. La mayoria de ellos eran profesores
que trabajaban en planteles con poblaciones diversas, en su mayo-
ria familias de escasos recursos y experiencias migratorias. El perfil
promedio del profesor de primaria y secundaria en Estados Uni-
dos consiste de mujeres de clase media de ascendencia europea, lo
cual contrasta con las caracteristicas de las poblaciones de las comu-
nidades y planteles. Un alto porcentaje de los maestros que recibi-
mos en nuestro programa graduado de curriculo e instruccién son
profesores hispanos que necesitan credenciales avanzadas para
continuar en sus puestos. Esta situacion favorece nuestros esfuer-
zos de reformar y ofrecer mejores servicios a nuestras poblaciones
necesitadas. Las investigaciones se realizan tanto en inglés como en
esparfiol. El acceso a padres y a algunos estudiantes sélo es posible
en espaiiol, de modo que la informacién necesaria para satisfacer
las necesidades de esta poblaciéon requiere facilitadores bilingiies
que puedan crear puentes entre los padres y los educadores mono-
lingties.

Numerosos estudios indican que los estudiantes cuyos padres
estan involucrados en la escuela tienen mayor rendimiento acadé-
mico. Nuestros investigadores interrogan las practicas en sus plan-
teles partiendo de las seis recomendaciones de Epstein (2001), que
se resumen a continuacién:

e Apoyo en su rol de padres. Las escuelas deben ofrecer orienta-
cién y apoyo en sus funciones a los padres de la comunidad.

e Comunicacion efectiva. Las escuelas deben asegurarse de pro-
veer informacién continua y acceso a comunicacion con las
escuelas sobre asuntos curriculares y politicas educativas.

e Participacion de padres como voluntarios. Deben facilitarse opor-
tunidades para que los padres puedan estar presentes y apo-
yar actividades en las escuelas de sus hijos.
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o Aprendizaje en el hogar. Los padres deben recibir informacién
sobre metas y planes educativos que han desarrollado colabo-
rativamente con las escuelas, asi como las maneras de apoyar
estas metas en el hogar.

e Toma de decisiones. Los planteles deben incluir a los padres
en las decisiones, direccion y actividades gestionadas por los
consejos educativos o juntas, comités y organizaciones de pa-
dres para mejorar la escuela.

e Colaboracion. Los planteles deben coordinar la obtencién de
recursos y servicios para las familias y los estudiantes, con or-
ganizaciones comunitarias, comercios y entidades culturales.

Utilizando estas recomendaciones como guia, los investigadores
desarrollaron instrumentos tales como cuestionarios, encuestas y
protocolos para observaciones a fin de recabar informacién sobre
las practicas en sus respectivas comunidades. Nuestro trabajo re-
sume las respuestas de padres, maestros y estudiantes en torno a su
entendimiento del apoyo y participacién de los padres. Luego de
presentar estos datos, pasamos a interpretarlos y compararlos, y
analizamos los factores que pueden impactar en la implementacién
de las estrategias sugeridas.

DISCUSION DE HALLAZGOS

La mayoria de los maestros entrevistados y encuestados manifes-
taban desconcierto y frustracién respecto al nivel de participacién
de los padres. Muchos carecen de informacién sobre las familias
para tener un entendimiento de las posibles barreras para su par-
ticipacién y tampoco entienden algunas dindmicas de las familias,
en particular de los hispanos, en sus interacciones con ellos. Aqui
resumimos y sintetizamos sus comentarios més frecuentes:

¢ “No asisten a las conferencias de padres y maestros”.

® “Vienen con los nifios a las reuniones”.

e “Vienen en grupos y familias extendidas”.

¢ “No hablan inglés en la casa y no pueden ayudar a sus hijos”.

¢ “No responden a los mensajes enviados a casa”.

¢ “No participan en las actividades (excursiones) organizadas por
la escuela”.
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Los estudiantes de nivel medio respondieron a preguntas en
torno a la participacién de sus padres. Algunas de sus respuestas
estan relacionadas con los comentarios de los maestros, pese a que
se les pregunté de forma separada sobre la frecuencia y las situacio-
nes que se relacionaban con las interacciones de sus padres con las
escuelas:

e “Mi mama no habla inglés, no entiende los mensajes”.

e “Mi maméa y mi papé trabajan, no pueden venir a las reuniones”.

e “Mi mama no conduce, no tenemos auto para venir a las reu-
niones”.

* “No hay quien cuide a mis hermanos para poder venir a la
reunién”.

¢ “No tenemos internet/computadora para recibir mensajes”.

Las perspectivas de los padres generaron las respuestas mas ricas
e iluminadoras de estos trabajos. Su deseo de ser escuchados facili-
t6 su participacion en entrevistas individuales en las que nos brinda-
ron informacién critica para las reformas y el disefo de las practicas
para incrementar la participaciéon y apoyo de los padres.

e “No pude estudiar en mi pais, se me hace dificil entender los
mensajes de la escuela, mi hijo me explica, pero no puedo ayu-
darlo con las tareas porque sélo estuve hasta tercer grado”.

e “En mi cultura los maestros saben su trabajo y uno no pregun-
ta ni cuestiona lo que deciden y hacen porque ellos son los que
saben y hay que respetarlos”.

¢ “No sé qué ni como preguntar pues no hablo inglés, aunque a
veces me acompaiia una vecina que sabe un poco de inglés, hay
palabras dificiles que ella tampoco entiende”.

e “Quisiera ir a ayudar en la escuela pero no sé como ni con quién
hablar”.

¢ “No tenemos computadora y mi hijo dice que tiene tareas que
tiene usar la computadora. Tratamos de ir a la biblioteca del
pueblo pero no siempre esta abierta cuando podemos ir”.

* “Se nos hace dificil ir a las reuniones porque no tenemos quien
nos cuide a los otros hijos pequenos y los dos trabajamos turnos
opuestos para poderlos cuidar”.

¢ “No tenemos transporte y vivimos lejos de la escuela”.
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e “Mi mama anciana vive con nosotros y no tenemos quien se
quede con ella, esté delicada”.

e “Me siento mal cuando voy a la escuela porque ven a uno co
mo con desagrado, muchas veces el guardia y las personas de
la oficina hacen que uno se quiera devolver a la casa. No sé si
es una impresion, no saludan ni se sonrien con uno. No se ven
amables”.

Hemos resumido las respuestas mas frecuentes ante el cuestio-
namiento de la participacién de los padres en las actividades es-
colares y el apoyo a sus hijos en la gesta educativa. La poblacién
entrevistada es predominantemente latina o hispana, términos que
se intercambian en la literatura académica en el contexto estadouni-
dense y se usan para referirse a poblaciones cuyo lenguaje principal
en el hogar es el espafiol. A continuacién discutimos la naturaleza
y complejidad de las barreras a la participacion y posteriormente
hacemos recomendaciones, teniendo en cuenta los niveles de com-
plejidad de estas barreras en el contexto estadounidense.

Las barreras que expresan los entrevistados reflejan un profundo
desconocimiento de la comunidad por parte de los educadores
entrevistados. La mayoria de éstos carecen de experiencias educa-
tivas internacionales (especialmente en Latinoamérica), e incluso
desconocen las realidades socioculturales y socioeconémicas de
las comunidades donde ubican sus planteles. Es poco probable que
residan en estos distritos puesto que la informacién sobre el desem-
pefio académico de los distritos es de dominio publico y los educa-
dores suelen vivir en distritos escolares identificados como distritos
de alto rendimiento académico para educar a sus hijos. Como sabe-
mos, pese a que Estados Unidos ofrece educacion publica gratui-
ta, las escuelas no tienen recursos idénticos a través de la nacién.
Los fondos asignados a los planteles se basan en los recaudos de
impuestos sobre la propiedad en los distritos correspondientes. Asi
pues, aquellos distritos con propiedades mas lujosas recaudaran
impuestos méas cuantiosos que impactaran en los recursos y plantas
fisicas de sus respectivos planteles. Por ello, los planteles en areas de
bajos recursos son mas modestos, tienen menos recursos y una pro-
porcién més grande de alumnos por cada maestro. Los salarios de
los educadores también varian de forma similar con mayores sueldos
en los distritos mas acaudalados. Por tal razén, la mayoria de los edu-
cadores en los distritos de niveles socioeconémicos limitados no co-
noce las realidades de las comunidades donde ensefian.
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El desconocimiento de las condiciones sociales de la comunidad
permite que los educadores tengan falsas expectativas con respec-
to a sus alumnos y sus familias. Al no conocer las condiciones de
trabajo de los padres, muchos con turnos nocturnos e irregulares,
limitaciones econémicas y carencias, y sobre todo por sus circuns-
tancias migratorias, culturales y lingiiisticas, los educadores pro-
ducen numerosas barreras de comunicacién la mayoria de las veces
de forma inadvertida. La consecuencia de no enviar mensajes en
espanol, de no proveer intérpretes en reuniones y no tener un plan
para integrar a las nuevas familias, es el trato con padres descon-
certados e intimidados que parecen no interesarse en la educaciéon
de sus hijos.

Entre los relatos més frecuentes de los padres relacionados con
su participacion emergieron las situaciones pragmaticas de acceso
a recursos tales como automoviles que requieren seguros y licen-
cias de conducir por ley para los cuales se requieren documentos
que a veces no tienen. De modo que no existen soluciones inme-
diatas, pero se ha sugerido que otros padres ofrezcan transporte a
vecinos y también se sugiere realizar reuniones en lugares cercanos
a las comunidades. La traduccion al espafiol de todos los mensajes y
la presencia de intérpretes y personal bilingiie en las escuelas se ha
vuelto una necesidad.

Pero las barreras mas complejas son aquellas relacionadas con
las diferencias culturales y los entendimientos de los roles de las
escuelas y los educadores. Como pudimos constatar en las entre-
vistas con los padres, muchos entienden que su rol debe ser uno
de respeto pasivo hacia los educadores, puesto que ellos son los
conocedores de materias y quienes dispensan las politicas educa-
tivas. El cuestionamiento de las practicas, o siquiera el hecho de
preguntar acerca de ellas, muchos de estos padres lo ven como una
falta de respeto y conducta inapropiada. No entienden que en las
escuelas de Estados Unidos se espera mayor participacion en las de-
cisiones curriculares, y hasta presupuestarias, a través de jun-
tas educativas electas en los distritos. Como son puestos electivos, los
ciudadanos se involucran y participan en decisiones que afectan el
funcionamiento de las escuelas de sus hijos. Muchos padres de
ascendencia hispana no han tenido esas experiencias, algunos no
tienen derecho al voto y se mantienen al margen de estos procesos.
Esto tiene consecuencias, puesto que los maestros desconocen to-
dos estos antecedentes e interpretan la no participacion en los proce-
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sos como desinterés, lo cual a la larga impacta la relacién de los
maestros con los estudiantes.

Otro factor que incide en la participacion es la experiencia pre-
via de los padres como estudiantes. Algunos no tuvieron acceso a
educacion y otros tuvieron que abandonar la escuela para trabajar,
de modo que no tienen referentes que los guien para entender los
procesos que ahora viven sus hijos. El desconocimiento de la cul-
tura escolar en general se complica mas cuando estos procesos se
dan en un contexto cultural totalmente distinto y cuando los nive-
les académicos y lingiiisticos se interponen en la comunicacién y las
dindmicas en las escuelas estadounidenses.

Para poder enfrentar estas incongruencias y desconexiones entre
la poblacién de educadores y la poblacién de sus alumnos y sus fa-
milias, los programas de preparacién de maestros se han enfocado
mas en crear oportunidades de internados y pasantias en comuni-
dades urbanas de altos indices de pobreza y diversidad lingiiistica
y cultural. Nuestros proyectos de investigacién forman parte de este
énfasis en los contextos y algunos de nosotros exigimos una reflexién
autobiografica profunda que cree conciencia de las distancias entre
una y otra experiencia de vida (Reyes y Carjuzaa, 2006). Nuestra in-
tencion es lograr una transformacién en las actitudes y disposicio-
nes de estos educadores para que continuamente interroguen sus
propias practicas y analicen sus perspectivas sobre aquellos que
no han compartido sus experiencias ni tenido sus oportunidades,
de modo tal que se conviertan en facilitadores de acceso a los recur-
sos para transformar sus circunstancias (Hooks, 1994). Durante
estos procesos, los educadores comienzan a reconocer y validar las
perspectivas y modos de pensar de sus alumnos y sus familias, y de-
jan de verlos como deficientes por no dominar el inglés ni partici-
par en los procesos de las maneras preconcebidas y normativas de
la cultura estadounidense. Esto puede incluir interacciones sociales
mas o menos afectivas, de mayor o menor calidez, mas familiares y
menos distantes, que pueden hacer a las familias y los estudiantes
sentirse acogidos o rechazados en el plantel.

IMPLICACIONES PARA EL APROVECHAMIENTO ACADEMICO

En su investigacion de las actitudes que afectaban el interés en sus
estudios y actividades académicas, Strayhorn (2012) encontré que
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los alumnos necesitaban tener un sentido de pertenencia en su plan-
tel. A mayor sentido de pertenencia, mejor era su rendimiento aca-
démico. Aunque su estudio fue con universitarios, pienso que en los
grados primarios y secundarios es atin mas relevante. Este concep-
to de sentido de pertenencia se puede extender también a los fami-
liares de los alumnos puesto que si no se sienten bien recibidos por
los maestros y otros empleados, se debilita la posibilidad de que sus
hijos desarrollen un sentido de pertenencia en el plantel, en espe-
cial si los padres se sienten desmotivados o ignorados cuando tra-
tan de hacer acercamientos. La inclusién de los nuevos grupos en
la poblacién debe reflejarse en la rotulacién, carteles, afiches y ar-
tefactos en los pasillos y salas de la escuela con los que las familias
se puedan identificar al visitar la escuela por primera vez. Ademaés se
debe identificar a las personas hispanohablantes que ya conocen las
normas del nuevo contexto y entiendan las diferencias con respecto
a las normas de los paises de procedencia de las nuevas familias.
Es importante identificar patrones culturales que entran en
conflicto cuando analizamos las conductas sociales de la mayoria
estadounidense y las de muchos grupos de ascendencia hispana.
Utilizamos los esquemas de culturas de alto contexto y bajo contex-
to (Hall, 1976) donde la cultura estadounidense se considera de bajo
contexto y la mayoria de las culturas hispanoamericanas se consi-
deran de alto contexto. Entre las caracteristicas predominantes de
culturas de bajo contexto se encuentran las tendencias a la individua-
lidad y competencia, mientras que las culturas de alto contexto se
inclinan mas al colectivismo y la colaboracién. Otra caracteristica
notable es la de un estilo de comunicacién directo entre los de bajo
contexto y mas indirecto entre los de alto contexto. Si analizamos el
impacto de tan sélo estas tres caracteristicas, vemos el posible efec-
to en las interacciones en la escuela y posibles choques entre estos
dos estilos. Si los padres asisten en grupo a la conferencia entre pa-
dre/madre y el profesor/la profesora, puede crear incomodidad al
profesor/la profesora cuya expectativa es reunirse con una sola perso-
na. Por otra parte, para los estudiantes es importante entender que
el éxito va a medirse individualmente en Estados Unidos y que es
una cultura de competencia, contraria a muchas culturas hispanas
donde se acepta la colaboracién y se ve positivamente y se estimu-
la el trabajo grupal. De igual manera, en Estados Unidos se espera
comunicacion directa “ir al grano” en lugar de la comunicacién circu-
lar con saludos largos y acercamientos indirectos a los temas que
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son mas caracteristicos entre culturas de alto contexto como los
hispanos. Lo que es peor es que este estilo comunicativo circular se
interpreta como un estilo que no inspira confianza, un estilo ladino.

Para poder afrontar estas diferencias tenemos que orientar a
todas las partes; en la preparacion de profesionales de educacion
incluimos estos temas y tratamos de crear conciencia de los posibles
malos entendidos por estas diferencias culturales. Por otra parte,
tratamos de orientar a nuestras familias en cuanto a las expectati-
vas tanto para ellos como para sus hijos. El entendimiento y mane-
jo efectivo de estas interacciones puede afectar, eventualmente, el
sentido de pertenencia en el plantel y el rendimiento académico de
los alumnos.

Aunque algunos distritos han requerido a sus maestros residir
donde trabajan, no es facil lograr este compromiso. Para atender la
necesidad de conocer la comunidad y asi poder desarrollar practicas
y disefio curricular culturalmente relevantes (Freire, 1970), muchos
de los cursos de preparaciéon de educadores y médulos de desarro-
llo profesional para profesionales activos incluyen materiales y
recursos arraigados en la comunidad. También fomentamos visitas
a las casas y las vecindades de los estudiantes. Todo ello obedece a
la importancia de identificar los conocimientos acumulados en el
seno familiar que pueden apoyar la ensefianza, lo que Moll et al.
(2005) llaman funds of knowledge. Estas oportunidades de conocer
los entornos de las familias del plantel nos facilitan entender con
qué recursos cuentan y si hay materiales didacticos, acceso a li-
bros, periédicos y otros que refuerzan la lectura. Vemos ademas si hay
presencia o cercania de recursos tecnolégicos y/o bibliotecas o
4reas de reunién para la comunidad.

LOS MEDIOS DE COMUNICACION

Debemos reconocer el impacto de los medios en nuestras poblacio-
nes con su énfasis en lo material y la fama como metas absolutas
y representaciones emblematicas de lo que significa alcanzar éxito.
Giroux (1994) nos exhorta a hacer anélisis critico de las representa-
ciones de grupos e individuos en los medios y el efecto estereotipan-
te y nocivo de algunas imagenes que afectan nuestras percepciones
de las caracteristicas de algunos grupos de maneras sensacionalis-
tas. Por ejemplo, la presentacién de jovenes latinos/hispanos como
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pandilleros y estudiantes problematicos ha impactado incluso a mu-
chos maestros que no han tenido experiencias directas con latinos
y se aferran a las iméagenes cinematograficas como verdaderas repre-
sentaciones de estos grupos. Sus bajas expectativas de estos alumnos
estdn basadas en estas falsas, o cuando menos exageradas, imége-
nes (Reyes y Rios, 2003). Es muy importante crear conciencia de
estas falsas representaciones entre estudiantes y maestros para com-
batir los estereotipos y aspirar a crear nuevas narrativas para des-
cribir a nuestros jovenes. No obstante, tenemos que tener en cuenta
que las interacciones entre educadores y comunidades hispanas
pueden ser afectadas por los estereotipos y nos tomara tiempo
remplazarlas por imégenes reales positivas. Si monitoreamos los
mensajes de los medios y nos comprometemos a cuestionar re-
presentaciones falsas y dafiinas de la realidad, contribuimos a mejo-
rar las dindmicas existentes. Esto incluye estar alertas a imégenes
que ridiculizan a los profesores y a las actividades escolares, mi-
nando el respeto que deben sentir los alumnos por sus profesores.
Este tema tiene repercusiones vinculadas con el desarrollo saluda-
ble de relaciones de apoyo a sus hijos y maestros en la persecuciéon
del éxito académico en un clima de respeto que favorezca a todos.

CONCLUSIONES

Hemos examinado el apoyo familiar en el proceso educativo de sus
hijos desde la perspectiva del contexto estadounidense mediante
el anélisis de datos recolectados en el noreste de Estados Unidos. El
estudio de las interacciones entre educadores y padres de familia de
ascendencia hispana, en este trabajo, ofrece una perspectiva comple-
jay alavez iluminadora puesto que se manejan temas de diferencias
culturales y lingiifsticas en adicién a las diferencias de clase socio-
econémica y niveles de escolaridad. Muchos de los aspectos dis-
cutidos pueden ser aplicables a poblaciones vulnerables, con altos
indices de pobreza, bajos niveles de escolaridad, diferencias lin-
giiisticas y tradiciones que pueden estar en conflicto con las expec-
tativas de los sistemas educativos en muchos paises. Consideramos
marcos conceptuales tedricos arraigados en la pedagogia critica de
Freire y el modelo de desarrollo psicosocial de Vygotsky porque el
primero interroga la congruencia de la oferta educativa con respec-
to a las necesidades e idiosincrasias de las poblaciones; por su par-



INTRODUCCION 193

te, el segundo marco tedrico nos presenta la necesidad de indagar
en cuanto al conocimiento previo y experiencias de las familias, y su
proximidad a las metas deseadas para el desemperio exitoso de sus
hijos en las escuelas. Corroboramos las interpretaciones de una y
otra parte en torno a la calidad de participacion, viendo asi las pers-
pectivas de educadores, estudiantes y padres. Examinamos las distin-
tas perspectivas identificando factores que afectan la participacion:
institucionales, culturales, contextuales y otros, que podemos abordar
mediante nuestros programas de preparacion de educadores, mé-
dulos de desarrollo profesional en las aulas y talleres y orientaciones
para familias.

Finalmente, exploramos temas emergentes relacionados con la
participacién efectiva tales como los estilos comunicativos de dis-
tintos grupos culturales (Hall), el sentido de pertenencia de los estu-
diantes (Strayhorn) y sus familias, y el impacto de las imagenes en
los medios que refuerzan estereotipos negativos (Giroux) tanto de
estudiantes como de maestros (Reyes y Rios) y los efectos que to-
dos éstos pueden tener en las dindmicas entre escuelas y familias.
Esperamos que nuestra discusién contribuya al disefio de mejo-
res estrategias para involucrar a las familias en apoyo a nuestros
estudiantes y a reformas en los programas que preparan a los profe-
sionales que trabajan en nuestras escuelas.
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8. FAMILIAS LATINOAMERICANAS
EN GENOVA Y EXITO ESCOLAR:
ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA LA ORIENTACION

Edith Ferrari Tumay

Non esistono né tecniche né metodi, ma solo etica.
L'etica si appoggia su tre piedi: la pedagogia (trovare
dei metodi attivi dove gli allievi sono attori dei loro
apprendimenti); la sociologia (prendere il gruppo
della classe come partner attore); la psicoanalisi (sa-
pere che l'inconscio é presente in classe) e percio non
fermarsi al fenomeno. Ma saper che c'¢ un desiderio
o non c'¢ desiderio in gioco.!

Noélle De Smet, In classe come al fronte, 2008:52.

INTRODUCCION

Antes de comenzar el desarrollo teérico del presente trabajo, quisie-
ra aclarar que la eleccién de la temética estd basada en mi experien-
cia de inmigrada en Italia y en la dificultad que presenta el reconducir
el “sintoma social” del inmigrado al sintoma como cuestién que res-
ponde a una posicién subjetiva.

En mi experiencia clinica con inmigrantes he podido constatar
muchas veces que el viaje de migracién, justificado por un sintoma

* Presidenta del Coordinamento Ligure Donne Latinoamericane-Coli-
dolet. Colabora en diversas instituciones publiicas y privadas.

1 “No existen técnicas ni métodos, lo que existe es ética. La ética reposa
en tres pilares: la pedagogia (para encontrar métodos activos, en los que
los alumnos sean actores de su propio aprendizaje); la sociologia (que con-
sidera al grupo de la clase como socio actor); el psicoanalisis (que toma en
cuenta la presencia del inconsciente en la clase). Esto significa no detener-
se en el fenémeno, sino saber si estd 0 no en juego un deseo” (trad. del ita-
liano de la autora).

[195]
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social, como es la necesidad objetiva de mejorar las condiciones
econdémicas y de vida en general, oculta posiciones subjetivas que
dificilmente afloran, a pesar de ser causa de malestar. Tal malestar
no puede ser considerado desde el punto de vista psicoanalitico, pues
requiere una labor que permita transformarlo, como dice Lacan,
en metéfora del sujeto, es decir, en un significante que lo represente
y le pertenezca, ya que le es literalmente propio (Lacan, 1974).

Como es sabido, los desequilibrios econémicos y/o politicos pro-
vocados por la reorganizacién del mercado mundial (oNU, 2006)
(la llamada globalizacién o “mundializacién”) han expulsado del
mercado de trabajo de diversas regiones del mundo a millares de
personas, llevandolas a migrar hacia las sociedades industrializadas.
Sin embargo, la migracion se inscribe como un fenémeno universal
dentro del campo social, intrinseco a la historia de la humanidad,
dotado de gran variabilidad interna, que se mantiene en continua
transformacioén. Se trata de un evento de gran interés en todas las
ciudades italianas de hoy, porque coloca frente a frente a portado-
res de multiples culturas, religiones y estructuras sociales, deter-
minando al mismo tiempo la aparicién de lo que Freud llamé en
1929 “el malestar en la civilizacion”.

En el campo analitico, el fenémeno de la migracion esta ligado
a la subjetividad de quien toma la decision de dejar su pais, cual-
quiera que éste sea, a través de una decision personal y Ginica en su
género, lo que impide que el fenémeno se vuelva universal. De he-
cho, la migraciéon como categoria evoca a lo largo de la historia un
movimiento de masas repetitivo, mientras que el “migrante” en sin-
gular afirma una eleccién individual que se inserta en una historia
precedente a la misma y en un contexto social especifico. Gracias
a ello es posible detectar las posiciones subjetivas en las que se
inscriben los diferentes sintomas: ansiedad y estrés, insomnio, an-
gustia, pérdida de apetito, dificultad de aprendizaje y de reincorpo-
raciéon a un medio social. Todos ellos son sintomas que revelan el
sufrimiento de un sujeto en un contexto sociocultural nuevo.

Luego de estas premisas, paso a referir algunas de mis experien-
cias en escuelas secundarias italianas (véase el anexo 1), con el ca-
racter de psic6loga-orientadora, basindome fundamentalmente en
un proyecto de seguimiento de las familias inmigradas en el pro-
ceso de seleccién de opciones educativas y escolares para sus hijos,
orientado a contrarrestar el abandono de la instruccién formal.
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ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL TERRITORIO GENOVES

Génova es la capital de la regién de Liguria (véase el anexo 2), la zona
de Ttalia con la mayor concentracién de personas ancianas. El pro-
yecto de orientacién que nos ocupa fue llevado a cabo en algunas
zonas de Génova, ciudad que se extiende de este a oeste del golfo
del mismo nombre, a excepcion de dos pequerios valles que desde
el norte de la estrecha regién ligur en €l terminan. En esta geogra-
fia comprimida la inmigracién se ha caracterizado por altos nive-
les de heterogeneidad.

TABLA 1

Nacion Ttalia
Regién Liguria
Poblacién 1565127 habitantes al 01/01/2013 — ISTAT
Densidad 288.97 habitante/km?
Superficie 5416.21 km?
Provincias 4
Municipios 235
Capital de regién Génova

582320 habitantes

FUENTE: ISTAT al 01/01/2013 (Instituto Nacional de Estadistica).

A partir de la segunda mitad de la pasada década se ha observa-
do una disminucién de la llegada de migrantes provenientes de
otras riberas del Mediterraneo, como la de paises del norte de Afri-
ca, junto con un fuerte aumento de los migrantes provenientes de
América Latina, especialmente de Ecuador y Pert. Asimismo, se han
modificado algunas cadenas migratorias, afirmandose al mismo
tiempo una elevada presencia femenina.

El ultimo censo de 2011 ha registrado en Italia la presencia de
casi 4.4 millones de extranjeros con un incremento respecto a 2012
de 8.2%.? Seguin los ultimos datos recolectados, los extranjeros en
Liguria eran 119946 para el 1 de enero de 2013, habiéndose incre-
mentado en 7.1% (casi ocho mil personas mas) (Istat, 2013:37) res-
pecto al afio anterior.

2 Rapporto statistico della Liguria 2013.
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En Liguria la presencia de latinoamericanos alcanza 28.4% (fren-
te al promedio nacional de 7.8%). Esto se debe a la principal caracte-
ristica de la poblacién ligur, en la que la edad promedio es alta, lo
que aumenta la oferta de trabajo en el cuidado de ancianos. Es tam-
bién lo que explica la considerable presencia femenina (60.3%).
Siendo capital de regién, en Génova se concentra casi la mitad de
los extranjeros (47.3%) y las comunidades extranjeras mas repre-
sentativas son latinoamericanas: las mujeres de Ecuador, junto con
las de Perq, constituyen mas de 50% de las extranjeras no comu-
nitarias en este territorio (Istat, 2013:47).

Para la misma fecha, ya se habia hecho sentir la reduccién de la
incidencia de la poblacién “extranjera” en el total de poblacién re-
sidente en el centro de la ciudad, mientras se iba incrementando en
las zonas mas periféricas, sobre todo en la del poniente medio y los
valles de los rios Bisagno (Bisafio) y Polcevera (Polchévera), es de-
cir, Valbisagno y Valpolcevera. Esto ha traido como consecuencia un
significativo aumento de menores cuyo origen no es italiano en las
escuelas de los municipios respectivos.

Como ya comentamos, las migraciones de las tltimas décadas,
sobre todo de América Latina hacia Europa, constituyen un fené-
meno predominantemente femenino. Est4d ampliamente reconocido
el incremento del nimero de mujeres que salen de sus paises solas
a buscar trabajo, a la par de los hombres. Son mujeres que asumen
la responsabilidad de constituirse en jefas de hogar, procurando-
se los recursos econémicos necesarios para mantener a su familia
(breadwinner)’sin establecer diferencias entre la que se ha quedado
en el pais de origen y la que la alcanzara en el contexto migratorio. En
efecto, son las mujeres inmigradas de Génova, sobre todo latino-
americanas, las que mayormente reclaman la presencia de sus hijos
adolescentes, que dejaron por afios en sus paises. Apenas retnen
los requisitos, en primer lugar una vivienda adecuada, proceden a
solicitar la reunificacién familiar.

Desde hace unos diez afios también aumento6 el nimero de muje-
res que llegan a la ciudad antes de dar a luz, obteniendo asi un per-
miso de estadia por motivos de salud, hasta que nace el hijo. El
problema es que muchos extranjeros no conocen la ley italiana,
para la cual el derecho a la ciudadania no es por el ius soli (en latin,

3 Acerca de la posicion y condicién de la mujer en el contexto migrato-
rio, véanse los trabajos de E. Abbatecola y M. Ambrosini (2010).
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“derecho por nacimiento”) sino por ius sanguinis (“derecho de san-
gre”), o sea, por la ascendencia.* Como veremos mas adelante, esta
condicién de haber nacido en Italia sin ser ciudadano italiano crea
confusién cuando se habla de segundas generaciones, ya que no se
logra facilmente identificar a quien ha vivido la experiencia migra-
toria (primera generacién) y quien es técnicamente extranjero aun-
que haya nacido y esté viviendo en Italia (con la ciudadania del
pais de origen de los padres).

Por lo antes expuesto, tanto los nifios como los adolescentes in-
migrantes son una realidad visible y concreta en las escuelas® ita-
lianas: en las zonas con mayor presencia inmigrante, lo es un nifio
de cada seis, en otras uno sobre cinco y en algunas escuelas secun-
darias profesionales, 50%. Es necesario destacar que la escolaridad
superior es la mas compleja, por lo que merece una atencién espe-
cial: se presentan dificultades lingiiisticas y de integracién, pero
también la necesidad de trabajar para generar ingresos para todo
el grupo familiar.

Tales condiciones han cambiado, por una parte, la estructura
familiar, su dindmica interna y la relacién entre géneros y gene-
raciones, e incluso los modelos de crianza. Ademas, del aumento
imprevisto de alumnos extranjeros en las escuelas secundarias ha
surgido la necesidad de transformar horarios y formas de acogi-
da en las escuelas, como también multiplicar las intervenciones
sociales dirigidas a los adolescentes, a fin de enfrentar la emergen-
cia. Dichas intervenciones ahora estan requiriendo revisiones y
coordinaciones que lleven a construir un plan general, en el que
la convivencia intercultural (Castellani, 2009) se asuma como un
elemento estructural, y a largo plazo, de la vida ciudadana.

Entre los alumnos migrantes, los casos de abandono en los pri-
meros anos de la escuela superior son muy numerosos. A veces ello

4 Segtin la normativa italiana la ciudadania por nacimiento se adquie-
re cuando al menos uno de los padres es italiano (iure sanguinis). Los ex-
tranjeros (ya sean comunitarios o no) son quienes poseen una ciudadania
diversa de la italiana, puesto que no son hijos de italianos, independiente-
mente de su lugar de nacimiento. En consecuencia, los hijos de residentes
en territorio italiano con ciudadania extranjera no tienen derecho a la ciu-
dadania, aun cuando hayan nacido en Italia. Departamento de Libertades
Civiles e Inmigracién. Ultima actualizacién, 31 de enero de 2014.

5 Datos del Centro de Recursos para Alumnos Extranjeros (CRAS) de Gé-
nova, en <http://www.scuolenuoveculture.org/MaterialiScaricabili/Unrra/
progettoUNRRA.pdf>.
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se debe a la edad que puede ser superior a la del resto de los alum-
nos de la clase en la que se incorpora el recién llegado. De por si,
éste es un factor que produce malestar en cualquier alumno, pero
en el caso de quien ha experimentado ritmos y ambientes escolares
diferentes de los que encuentra en el contexto de llegada, a ello se
anade la dificultad de respetar los tiempos y las exigencias didac-
ticas del mismo.

Las familias de los adolescentes inmigrantes reunificados suelen
mostrar dificultades en el manejo de las relaciones intrafamiliares
de sus hijos en gran parte debidas a la carencia o a la insuficiencia de
proyectacién y de preparacion de las condiciones que permitan lle-
var a cabo la reunificacién familiar con los mejores auspicios. Sin
embargo, hay que sefialar los limites objetivos impuestos por los ho-
rarios de trabajo de los padres, que en muchos casos cubren las 24
horas o la casi totalidad de la semana.

A todo ello se suma el impacto que sufre la familia reagrupada, en
particular los hijos que, para formar una “tercera familia”, se sepa-
ran de la “segunda” que los cri6 cuando la madre y/o el padre migran-
tes los dejaron, como apuntara M.E. Esparragoza (2004)° al observar
a menores recién llegados a Italia a peticion de sus padres.

LA EXPERIENCIA GENOVESA’

El proyecto destinado a la inclusién de nifios y adolescentes ex-
tranjeros y de sus familias a través de la potenciacion de la red de
servicios ya existente y la creacién de otros nuevos e innovadores
en algunas zonas de la ciudad de Génova, habia sido propuesto por
la municipalidad junto con el Centro de Recursos para Alumnos
Extranjeros (CRAS) y la instancia provincial del que éste dependia.

Las escuelas secundarias de primer grado que se encontraban bajo
mi responsabilidad en lo que respecta a la orientacién, estan situa-

¢ Segun la autora, los menores llegan para reunirse con su familia, que
viene a representar la “tercera”, aunque haya sido la “primera”, tratandose
de la biologica. Esto es porque durante muchos afios esta tltima ha sido
reemplazada por la “segunda” (compuesta por quienes se encargaron de los
hijos desde que sus padres se marcharon del pais de origen), con la que a
menudo han desarrollado fuertes lazos afectivos. Sobre estas tres realidades
familiares en la vida de los nifios reagrupados, véase Esparragoza (2004).

7El afio escolar de referencia es 2008-2009.
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das en Val Bisagno.? Todas ellas son escuelas estatales y cuentan con
un numero significativo de alumnos provenientes de otros paises,
como se notari en la tabla de distribucién de los alumnos extranje-
ros en Génova para el periodo del proyecto UNRRA,® que presenta-
mos a continuacién:

TABLA 2
DATOS GENERALES

Municipio Poblacion | Extranjeros | %
Centro Este 91402 8716 9.54
Centro Este (Casco central) 23029 4684 20.34
Centro Oeste 66626 6859 10.29
Bassa Val Bisagno (Val Bisafio bajo) 78791 4346 5.52
Media Val Bisagno (Val Bisafio medio)| 58742 2726 4.64
Val Polcevera 62492 5060 8.10
Medio Ponente (poniente medio) 61810 3910 6.33
Ponente (poniente) 63027 1767 2.80
Medio Levante (oriente medio) 61759 2193 3.55
Levante (oriente) 66155 1583 2.39
Total 610887 37160 6.08

OBJETIVOS DEL PROYECTO

¢ Reducir el abandono escolar.

e Apoyar a las familias inmigradas en las decisiones relaciona-
das con la educacién y escolarizaciéon de sus hijos.

e Ofrecer a los adolescentes extranjeros e italianos el soporte
necesario para elegir la escuela secundaria de II° grado o su-
perior.

8 Se trataba del Istituto Comprensivo San Fruttuoso, el Istituto Com-
prensivo Lomellini y la Scuola Media Parini-Merello.

° Datos de 2008 publicados en Stranieri a Genova, Ufficio Statistica del
Comune di Genova.
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CARACTERISTICAS DE LA INTERVENCION

Se abrieron tres “espacios de escucha” en las sedes de los colegios se-
cundarios de primer grado (educacién media) del proyecto, desti-
nados a acoger tanto a familias extranjeras como a italianas, cuyos
hijos cursaban el dltimo afio de la “escuela media” y tenian entre
11y 15 afios. Se contaba con un equipo multidisciplinario capaci-
tado para intervenir en situaciones de malestar, que también esta-
ba a disposicién de los docentes de las mencionadas escuelas.

La caracteristica fundamental y mas innovadora del servicio en
cuestion era la presencia de un equipo bilingiie (castellano/italia-
no) e interdisciplinar (psicélogo/antropé6logo). Es de destacar que
los horarios de apertura eran flexibles, para favorecer a las familias
trabajadoras (por ejemplo, en la mafiana temprano o en la tarde).
Asimismo, se ofrecia la posibilidad de llamar a mediadores intercul-
turales'® para los nucleos familiares cuyas lenguas fuesen diversas
del italiano o del castellano.

PREPARACION DE LA INTERVENCION

Con objeto de favorecer las sinergias entre todos los actores involu-
crados en el proyecto, dos meses antes de dar inicio a la orientacién
propiamente dicha (en septiembre de 2008) comenzaron los contac-
tos con las personas de referencia de cada una de las escuelas, asi
como con la trabajadora social de la zona, ya que los Servicios Socia-
les Municipales asistian a algunos de los alumnos y/o a sus familias.

La presentacién del proyecto tenia lugar en cada uno de los ins-
titutos educativos, durante un encuentro con todos los padres de
familia, en presencia de dirigentes, profesores encargados de inter-
cultura y coordinadores de cada uno de los cursos, entre otros. Fue-
ron convocados especialmente los padres de familia migrantes, con
el objetivo adicional de ilustrar el sistema escolar italiano.

10 El papel del mediador intercultural es fundamental para garantizar
la igualdad de acceso a los servicios para los ciudadanos migrantes. Para
fomentar el servicio de mediacion, la regién de Liguria habia aprobado
un proyecto de servicios de mediacién intercultural que se llevé a cabo en
las provincias de Liguria (Resolucién ntiimero 753 del Consejo Regional
de 27 de junio de 2008).
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Desde la misma 6ptica de pluralidad de servicios tuvieron lugar
las reuniones con otras figuras claves: las asistentes sanitarias de las
mismas escuelas (las mas relacionadas con los servicios sociales mu-
nicipales); los educadores de los centros de actividades vespertinas
de las mismas escuelas, en los que se ayuda a hacer las tareas y se
ensena el italiano a los extranjeros. Se entré igualmente en contac-
to con los centros de formacién que representan una alternativa a la
escuela superior, pues en ellos se puede aprender un oficio duran-
te s6lo tres afios.

ALGUNAS MODALIDADES DE LA ORIENTACION

Las actividades de orientacién para la escuela superior se llevaron
a cabo durante cuatro meses (entre noviembre de 2008 y febrero de
2009), concluyéndose con la pre-inscripcién de los alumnos en las
instituciones elegidas.

Para conseguir los objetivos preestablecidos, el equipo anterior-
mente mencionado (compuesto por una psicéloga y una antrop6-
loga, con eventual participaciéon de mediadores interculturales)
desarroll6 varias actividades, entre las que sefialamos en particular
los encuentros con alumnos y las entrevistas con sus familiares,
en forma individual, asi como algunas intervenciones en las aulas
de clases, a solicitud de los docentes.

En lo que respecta a los alumnos, el equipo se reunia con pe-
quefios grupos mixtos (cinco o seis, entre italianos y extranjeros,
de ambos sexos), durante las horas en que los mismos asistian a la
escuela, incluyendo los sabados. En los encuentros se les pedia
que escribieran en una hoja todas las profesiones u oficios que se
les ocurrian (en un méximo de diez minutos). Luego cada uno de los
participantes lefa lo que habia escrito y se discutia entre todos. Es in-
teresante destacar que las dificultades que algunos tenian para nom-
brar una determinada profesién, por no conocer la palabra en italiano,
era ocasiéon para que todos aprendieran esa palabra, tanto en italia-
no como en la otra lengua, luego de que los operadores la hubiesen
traducido.

Inmediatamente después se les pedia que eligieran, entre las que
habian escrito, las cinco profesiones que mas les gustaban, luego
las tres preferidas y finalmente una. La condicién era elegir sin pen-
sar si era una posibilidad real o no, si se estaba en capacidad de estu-
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diarla o no, si la familia estaba o no de acuerdo. La respuesta tenia
que obedecer a la atraccion que esa profesion u oficio ejercia sobre
cada uno, a fin de brindarles la posibilidad de pensar en si mismos
y reflexionar sobre lo que en realidad les gustaria hacer. A estos ejer-
cicios de autonomia seguia la ilustracién del sistema escolar ita-
liano, haciendo un paralelismo con los sistemas escolares de los
paises de origen de los participantes, resaltando diferencias y seme-
janzas. Al mismo tiempo, se les explicaban las diversas trayectorias
posibles al terminar el ciclo de estudios que estaban cursando (“la
Media”). En estos encuentros pudimos constatar que gran parte de
los alumnos migrantes eran los primeros de sus familias en cursar
estudios en Italia.

Paralelamente, las entrevistas con los padres de familia (italia-
nos y extranjeros) en forma individual se revelaron muy ttiles, por-
que pudimos individualizar y poner en relacién las expectativas de
los padres con la verbalizacién de los hijos con respecto al futuro.
Por ejemplo, si los padres migrantes comunicaban sus “proyectos
de retorno al pais de origen”, el adolescente que pertenecia a ese
nucleo familiar manifestaba mas dudas sobre lo que queria hacer
en la vida, expresando resignacion al decir que en todo caso, tarde
o temprano “después vamos a regresar...”. En otros casos, la preo-
cupacion de la familia migrante estaba relacionada con la facilidad
o la dificultad que el hijo podia tener para encontrar trabajo luego
de haber terminado la escuela.

En cambio, en las familias italianas predominaba el interés en la
continuacieén de los estudios, en algunos casos hasta los universita-
rios. Esto nos llev6 a reflexionar sobre la proyeccion de los estudios
a largo plazo entre los italianos, debido a una mayor seguridad en el
futuro, mientras que en las familias migrantes la inmediatez era
la caracteristica mas sobresaliente de su proyecto.

Es de sefialar que en algunas familias de religién isldamica o mu-
sulmana podia ocurrir que el padre pidiera informacién acerca de
la “escuela mas cercana a casa” para su hija, sin considerar el tipo
de escuela (liceo, instituto técnico o profesional) y sin tener para nada
en cuenta las preferencias de dicha alumna.

A estas entrevistas las madres italianas solian acudir por las maria-
nas, mientras que las extranjeras preferian los horarios vespertinos
(evidentemente, por razones de trabajo y ocupaciones familiares).
Pudimos notar que la mayoria de las familias migrantes, sobre todo
las latinoamericanas, cuentan con una sola figura representativa
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de la autoridad (por lo general, la madre) y que solicitaban que se
interviniera no sélo respecto a los hijos que estudiaban en la escue-
la en la que se desarrollaba el proyecto, sino también en referencia
a otros miembros de la familia.

Los profesores, por su parte, motivaron sus solicitudes de inter-
vencion con toda la clase cuando tenian dificultad para mantener la
disciplina o para incorporar a los alumnos extranjeros.

Cuando se trataba de clases con un alto porcentaje de alumnos
extranjeros, se comenzaba hablando en lenguas diversas del italia-
no (espafol, griego), de tal manera que capturaran la atencién de
todos para que experimentaran directamente el apuro de una per-
sona cuando no entiende el idioma en el que se le habla. Seguidamen-
te, se discutia acerca de lo que habian entendido, sentido y pensado
en tal situacién.

Cuando se trataba de indisciplina en el grupo formado por toda
la clase, el docente nos dejaba solas con ellos a fin de tratar de re-
coger informacion sobre las posibles causas mas libremente. De
esta forma, comenzibamos preguntandole a cada uno de ellos el
motivo por el cual pensaban que habiamos entrado en la clase y lo
escribiamos en la pizarra (casi todos suponian que era por indis-
ciplina).

Terminada esta parte, pasabamos a interrogarlos para que nos
explicaran a qué obedecian las dificultades de observar la discipli-
na vy, sobre todo, lo que les impedia mantenerla. Sucesivamente,
averiguabamos si esto les sucedia con todos los profesores o s6lo con
algunos y, si era asi, cuéles podian ser las razones. En la tltima fase
se les preguntaba si ellos (como grupo-clase) tenian alguna responsa-
bilidad en cuanto a dichos conflictos y finalmente se solicitaban
sus sugerencias para mejorar el clima de la clase. Para proporcio-
narles a todos los alumnos la oportunidad de hablar, el proceso por
entero se llevaba a cabo en varios encuentros, organizados con el
tutor del curso.

En fin, el alcance numérico de estas actividades comentadas se
puede apreciar con las cifras de las tablas 3 a 6.

Los datos confirmaron que la comunidad méas numerosa en di-
cha zona de Génova era la hispanohablante, proveniente de Amé-
rica Latina, con evidente predominio de ciudadanos ecuatorianos.
De nuestra muestra de 147 alumnos, 43 alumnos(as) eran de origen
extranjero, equivalentes a 29.25%, con clara supremacia femenina
(26 alumnas contra 17 alumnos).
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TABLA 3

ALUMNOS POR ESCUELA

Escuela Sec.1°grado Alumnos Alumnas Total
Lomellini-Cantore 47 45 92
Parini-Merello 14 17 31
San Fruttuoso 12 12 24
Total 73 74 147

TABLA 4

DISTRIBUCION DE ALUMNOS POR ESCUELA/SEXO/PROCEDENCIA

Escuela Alumnos | Alumnos | Alumnas | Alumnas
Sec. 1°grado italianos | migrantes | italianas | migrantes
Lomellini-Cantore 37 10 30 15
Parini-Merello 13 01 11 06
San Fruttuoso 06 06 07 05
Total 56 17 48 26
TABLA 5
PAIS DE PROCEDENCIA DE LOS ALUMNOS
Ecuador | Perti | Rumania | Marruecos | Albania Lfrrz;.ca Total
Alumnos 14 01 01 02 — — 18
Alumnas 19 01 03 — 01 01 25
Total 33 02 04 02 01 01 43
TABLA 6

PORCENTAJE DE LA MUESTRA

Total alumnos(as) 147 100.00
Italianos 104 70.75
Migrantes 43 29.25
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Entre los alumnos de Rumania, aunque en nimero mucho mas
reducido, también predominaban las mujeres (tres) sobre los hom-
bres (uno). Los alumnos provenientes de Marruecos, en esta mues-
tra, s6lo eran de sexo masculino, mientras que los de Albania y Sri
Lanka eran solamente de sexo femenino.

Gran parte de ellos tenian hermanos menores estudiando en el
mismo Instituto Comprensivo; otros tenian hermanos mayores que
no estudiaban. La tendencia resulta ser la de inscribir a todos los
hijos en el mismo Instituto Comprensivo, mientras éste compren-
da todos los niveles necesarios.

RESULTADOS Y BENEFICIOS PARA LA COMUNIDAD

Conviene recordar que un elemento innovador del proyecto fue la
eleccion del enfoque interdisciplinario, con la participacion de ex-
pertos de dos areas diferentes: la antropologia y la psicologia. Otro
aspecto importante que facilité y enriquecié la intervencién en
todas las actividades fue el bilingiiismo del equipo (castellano/ita-
liano, y en algunos casos, el griego).

Una de las tareas mas arduas, aunque fundamental, resulté ser la
conexién de la red con los otros servicios de la zona. Ademas de los
ya sefialados contactos con otras instituciones, en algunos casos par-
ticularmente problematicos se hizo necesario realizar entrevistas con
figuras claves, como el jefe del Centro de Formacién Profesional, los
educadores del programa de ensefianza del italiano a los migrantes,
la trabajadora social de la zona y el médico escolar del instituto. Ac-
tuando en colaboracién con las estructuras publicas activas en la
zona, que ofrecen una variedad de servicios, se facilit6 la comuni-
cacion de los migrantes con dichas estructuras, contribuyendo a la
construccion de un intercambio y encuentro de culturas, ademas de
fomentar el acceso y aprovechamiento de tales recursos.

Pudimos observar que para muchisimas familias y adolescen-
tes, italianos o no, hablar sobre “orientacién para la Escuela Supe-
rior” era un modo de enfrentar con un psicélogo problemas que no
tenian que ver directamente con los estudios, pero que generaban
malestar y ansiedad, con repercusiones en los mismos. De hecho,
el malestar puede ser entendido como una sefal, una solicitud que el
sujeto dirige a los diversos campos sociales (escuela, maestros, fa-
milia). Esto nos permite afirmar que cualquiera que sea la razén o
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el tipo de expresién de un malestar en la escuela, tenemos que con-
siderar que es el reflejo de las diferentes dificultades en los aspectos
emocional, familiar o relacional que puede tener un alumno.

Entre los alumnos italianos y no italianos pudimos aclarar al-
gunas tendencias significativas: por una parte, estos tltimos pre-
sentan mayores dificultades para encontrar un método de estudio
adecuado para ellos y manifiestan a menudo problemas de disci-
plina, no sélo en la escuela sino también en la casa, en la que pasan
solos gran parte de la jornada. Esto se debe, por lo general, a los
horarios de trabajo de la madre (en muchos casos jefe del hogary
unico representante) y la falta de instalaciones educativas, forma-
tivas, deportivas y recreacionales adecuadas y/o accesibles, fuera
del horario escolar. En los jévenes italianos, por otra parte, perci-
bimos un temor generalizado en relacién con sentimientos de in-
suficiencia e inadecuacion ante las expectativas de las familias. En
otras palabras, mayor miedo al fracaso. Se trataba generalmente de
hijos tinicos, condicién que puede revelarse muy estresante, ya que
toda la atencién de la familia se concentra en el adolescente (que es
mas probable que tenga cerca no sélo a los padres, sino también a
abuelos y tios, muchas veces sin hijos).

Es de acotar que la eficacia de la intervencién hubiera podido
magnificarse de haber contado con la posibilidad de continuar la ex-
periencia, a fin de evaluar sus resultados a mediano y largo plazos.
A pesar de la acogida positiva, tanto por parte de las familias como
de las instituciones territoriales, el proyecto UNRRA, lamentable-
mente, no ha tenido ninguna prosecucién. Una de las caracteristi-
cas del tipo de intervencién efectuada a través de proyectos, como
en este caso y en la mayor parte de los que se realizan en Italia y en
Europa en los tltimos afos, es que no se dispone de seguridad al-
guna respecto a su continuacién. Incluso, muchas convocatorias
para la presentacién de propuestas no contemplan la etapa final,
que permitiria observar en el tiempo los alcances de las actuaciones
financiadas.

Ademas, el final del recorrido que ha sido objeto de este escrito
coincidié con una reforma de la escuela italiana (vigente desde el
afo escolar 2009-2010), que cambié entre otras cosas su organiza-
cién administrativa, por lo que se agruparon los planteles de escue-
la inicial y primaria con las secundarias de primer grado, creando
diferentes itinerarios educativos en las escuelas secundarias de se-
gundo grado.
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ANEXO 1

SISTEMA ESCOLAR ITALIANO

Nombre

Edad

Nido (Asilo Nido)

Desde los 3 meses a los 3 anos
(no es obligatorio)

Jardin de infantes
(scuola dell'infanzia)

Desde los 3 a 5 afios, no es obligatorio,
puede ser estatal, municipal o privada

Escuela elemental
o primaria (scuola
elementare)

Desde los 6 alos 10/ 11 anos,
es obligatorio

Escuela media (Scuola
secondaria di 1° grado)

Desde los 11 a los 13 afos, obligatorio

Escuela superior
(o scuola secondaria di 2°
grado)

Desde los 14 a los 18 afios.
Es obligatorio para los dos primeros afios

La educacién obligatoria inicia a los seis y termina a los 16 afios,
dura 10 afios y es gratuita.

Cinco afios de la escuela primaria (elemental). Tres afios de la
escuela o secundaria de ler grado. Dos afios de la ensenianza secun-
daria superior. Para proseguir estudios universitarios es indispensa-
ble hacer cinco afios de la escuela superior y superar el examen final
para obtener el “Diploma di Maturita”.

El ingreso a la Universidad puede ser directo (sin examen de ad-
misién) o nimero chiuso (con examen de admision).
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UBICACION Y NOMBRES DE LAS REGIONES ITALTANAS

El territorio Italiano esta compuesto por 20 Regiones, dividas geo-
graficamente como norte (occidental y oriental), centro, meridional
e insular. La capital (Roma) se encuentra en la regién del Lacio. Son
cinco regiones (Valle de Aosta, Friuli-Venezia-Julia, Trentino Alto
Adigio, Cerdena y Sicilia, que tiene un estatuto especial y en conse-
cuencia una autonomia particular.

Area

Region (italiano)

Capital (italiano)

Ttalia
noroccidental

Liguria (Liguria)

Génova (Genova)

Lombardia (Lombardia)

Milan (Milano)

Piamonte (Piemonte)

Turin (ZTorino)

Valle de Aosta
(Valle d’Aosta)*

Aosta (Aosta)

Ttalia
nororiental

Emilia-Romana
(Emilia-Romagna)

Bolonia (Bologna)

Friuli-Venecia Julia
(Friuli-Venezia Giulia)*

Trieste (Trieste)

Trentino-Alto Adigio
(Trentino-Alto Adige)*

Trento (Trento)

Véneto (Veneto)

Venecia (Venezia)

Italia central

Abruzos (Abruzzo)

LAquila (L'Aquila)

Lacio (Lazio)

Roma (Roma)

Marcas (Marche)

Ancona (Ancona)

Molise (Molise)

Campobasso
(Campobasso)

Toscana (Toscana)

Florencia (Firenze)

Umbria (Umbria)

Perugia (Perugia)

Ttalia
meridional

Basilicata (Basilicata)

Potenza (Potenza)

Calabria (Calabria)

Catanzaro (Catanzaro)

Campania (Campania)

Népoles (Napoli)

Apulia (Puglia)

Bari (Bari)

Ttalia insular

Cerdena (Sardegna)*

Cagliari (Cagliari)

Sicilia (Sicilia)*

Palermo (Palermo)
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ESTUDIO DE CASO EN ESCUELAS CHILENAS

Maria Teresa Julid Jorquera™

INTRODUCCION

Los actuales procesos de transformacion social y cultural generan
nuevas demandas a las familias chilenas, nuevos desafios afectan la
cotidianidad familiar y la manera en que los miembros del grupo
armonizan sus roles, derechos y deberes. Cambios caracterizados
por la disminucién de matrimonios, aumento de uniones libres, cre-
cimiento de divorcios, familias monoparentales y recompuestas,
aumento de la edad media del matrimonio, descenso brusco de la
natalidad y por el incremento de hijos nacidos fuera del matrimonio
(Bolivar, 2006). También se advierten nuevas relaciones de género
que se expresan en un aumento en el nimero de familias en que
ambos miembros de la pareja trabajan, demandando que los ro-
les domésticos —antes exclusivos del hombre o la mujer— ahora sean
compartidos (Jadue, 2003). Lo anterior en un contexto social y cul-
tural que a su vez genera nuevas creencias, valores y cosmovisiones.
El sistema de valores, antes uniforme, ha sido remplazado por uno
mas diverso, pudiendo generar conflicto entre valores (Bolivar,
2006). Numerosos estudios han abordado la complejidad de las
variables o factores que inciden en la calidad de la educacion (Cerén
y Lara, 2012; Cornejo y Redondo, 2007; Brunner y Elacqua, 2003).
La evidencia apunta a que el factor familiar es uno de los mas impor-
tantes para explicar los resultados del aprendizaje de los alumnos
en América Latina. El nivel cultural de la familia es la variable in-
dividual que mas varianza explica la calidad de los aprendizajes, en
Chile ello es especialmente relevante para el aprendizaje de la lec-

* Académica de tiempo completo en la Universidad de La Serena (Chile),

doctora en Filosofia por la Universidad de Gales, Cardiff, Gran Bretaiia,
licenciada en Psicologia por la Universidad de Chile.
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tura (Murillo y Romén, 2011). Por su parte, también se plantea un
conjunto de factores blandos, no estructurales, de las familias y
la comunidad que influyen en la calidad de los aprendizajes escola-
res (Cornejo y Redondo, 2007; Bonci, 2008; Navarro, 2007). Entre
estos factores no estructurales destacan: las expectativas educacio-
nales de los padres respecto a sus hijos, el clima afectivo del hogar,
las practicas de socializacién temprana, el involucramiento fami-
liar en las actividades escolares y la armonia de cédigos culturales
y lingiiisticos de la familia y la escuela (Cornejo y Redondo, 2007).
Asimismo, se han definido factores no estructurales de tipo comuni-
tario como las redes sociales existentes y el acceso a ellas por parte
de las familias, el nivel de participacién en organizaciones sociales
y voluntariados, la confianza de las personas en la escuela y la per-
cepcién de la comunidad sobre la calidad y el nivel de riesgo del
entorno (Ben-Arieh, McDonell, Attar-Schwartz, 2009; Cornejo y
Redondo, 2007; Marks, Cresswell y Ainley, 2006). Entre estos fac-
tores destaca el concepto de clima educacional del hogar, que puede
entenderse como el acceso familiar al capital cultural (Carrasco,
2008), el nivel educacional de los padres (Cohen, 2002) y la inversién
familiar en recursos educativos y culturales (Mella, 2006). Al respec-
to, Murillo y Roman (2011), en un estudio con poblaciones lati-
noamericanas plantea una primacia de variables culturales de las
familias por sobre aspectos econémicos o estructurales respecto
de lo que aprenden y rinden los estudiantes. Esto coincide con la
consideracion de que las limitaciones econémicas no impedirian ge-
nerar un buen clima familiar y un estilo educativo en el hogar —es-
tilo caracterizado por acciones orientadas a la estimulacién y el
compromiso de los hijos(as) por obtener altos resultados acadé-
micos—, lo que ademas lograria ser compartido por los propios nifios
(Murillo, 2003; Bolivar, 2006; Marks, Cresswell y Ainley, 2006).
Todo ello coincide con una perspectiva histérico-social del desa-
rrollo psicolégico que plantea que la cultura y las practicas sociales
remolcan o empujan el desarrollo del nifio y la nifia (Vygotsky, 1979).
El modelo de apropiacién participativa del conocimiento conside-
ra los procesos personales, interpersonales y culturales como mutua-
mente constituyentes y como realidades en transformacién en el
seno de la actividad sociocultural (Rodriguez y Alom, 2009; Rogoff,
2003). De este modo, la familia, la escuela y la comunidad se consti-
tuyen en mediadores y guias en la apropiacién por parte de los nifios
y nifnas de la actividad instrumental propia de su época y su cultu-



INTRODUCCION 215

ra (Rogoff, 1993). Ello implica asumir la contribucién conjunta y
colaborativa de los individuos —entre pares y miembros maés califi-
cados— en la mediacién de los contenidos culturales, de la tradicién
histérica y las transformaciones de los mismos (Rodriguez, 2004).
En este marco, las actividades situadas en contexto incluyen la in-
tersubjetividad y los procesos intrasubjetivos, procesos mentales del
sujeto que se construyen en relaciones sociales y son actualizados
por la cultura (Vygotsky, 1979).

ANTECEDENTES

Si el clima educativo familiar incorpora expectativas positivas en
el logro de los aprendizajes de sus hijos, los resultados son signifi-
cativamente mas eficaces que si la escuela trabaja sélo con alumnos
(Cerén y Lara, 2012). Sin embargo, la relacion familia-escuela man-
tiene una ambivalencia sobre las percepciones y creencias, tanto
las de la escuela como las de las familias sobre su formas de relacion
(Rivera y Milicic, 2006; Garcia-Bacete, 2003). Madres y profesores
coinciden en que los encuentros son escasos y estan supeditados a
la demanda del profesor, teniendo como parametros el rendimiento
académico y la conducta de los nifios (Rivera y Milicic, 2006). Esta
ambivalencia surge como problema cuando se ha establecido que
los esfuerzos para mejorar los resultados de los nifios son mucho
mas efectivos si abarcan a sus familias de manera consciente, y si
existen estrategias de involucramiento deliberadas para ello por par-
te de la escuela (Galindo y Sheldon, 2012; Bonci, 2008; Bolivar, 2006;
Henderson y Mapp, 2002; Sheldon y Epstein, 2004). También, la
participacién de madres y padres aumenta el capital social o las re-
des orientadas a aprovechar otros recursos (Bower y Griffin, 2011).

En particular, el efecto del involucramiento de los m/padres en
el desarrollo de procesos educativos ha sido estudiado desde hace
ya 20 afios por J. Epstein. La autora y su equipo lograron aislar seis
dimensiones de involucramiento de los padres y las madres en los
procesos escolares que bien podrian ser considerados como ambi-
tos y formatos de mediacién cultural, entre ellos: a) la crianza, el de-
sarrollo de habilidades parentales que les permitan comprender y
acompaiiar el desarrollo infantil y juvenil; ) la comunicacién per-
manente entre las familias y la escuela; ¢) la colaboracién directa
en actividades de recreacion y apoyo en el contexto escolar (volun-
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tariado); d) el aprendizaje en la casa, la forma en que la familia se
involucra en tareas y actividades de aprendizaje para la casa; e) la
toma de decisiones, participacién de la familia en asociaciones,
en los consejos de gestion escolar, entre otros, y f) la coordinacién
con la comunidad, que articula las familias con los recursos publicos
y privados de la comunidad (Galindo y Sheldon, 2012; Sheldon y
Epstein, 2007; Sheldon y Epstein, 2004; Epstein et al., 2002; Epstein
y Herrick, 1991). El aporte del modelo de Epstein ha sido diversifi-
car las formas de involucramiento familiar, no considerando a los
m/padres s6lo como apoyo a las tareas escolares sino otorgando-
les un rol en la toma de decisiones educativas. Si bien este modelo
ha sido ampliamente difundido, tiende a estar sustentado en fami-
lias abstractas, sin etnia ni condicién socioeconémica. De este
modo, bien podria trasladar ciertas convenciones propias de las
clases medias estadounidenses a las escuelas chilenas, en barrios ur-
bano-marginales (Bower y Griffin, 2011).

Al respecto, los estudios desarrollados en México (Sanchez, Val-
dés y Reyes, 2010) y en Chile (Rivera y Milicic, 2006) muestran que
m/padres consideran que la manera ideal de relacionarse con la es-
cuela tiene que ver con la crianza y el apoyo del aprendizaje en la
casa, y ademads consideran pertinente —para apoyar a sus hijos en
el aprendizaje— una buena comunicacién con la escuela. Ello es espe-
cialmente relevante si la escuela se encuentra en un cruce de cul-
turas al acoger distintos tipos de familias que presentan diversidad
de costumbres y creencias. Desde una construccion de significados,
la escuela puede superar una vision ahistérica centrada en la familia
nuclear tradicional, revalorizando otros tipos y estructuras fami-
liares. La construccién de significados se hace mas necesaria con
familias en situacién de pobreza, ya que también permite compren-
der los obstaculos que estas familias tienen frente a las formas tra-
dicionales de participacién de los m/padres en la escuela (Bower y
Griffin, 2011). Surge asi la necesidad de que la escuela vea estas di-
mensiones como propuestas para la construccién de significados,
los que se configuran gracias a las experiencias vividas con las fa-
milias en la interaccién y el didlogo constante.

De lo anterior se puede desprender la importancia que cobra la
gestion escolar en la articulacion de las relaciones con las familias
y el entorno, asi como la visualizacién y articulacién de redes de
apoyo a las escuelas (Epstein et al., 2011, Epstein, 2007). Se sugie-
re ademas que los lideres educativos que gestionan la integracién
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de las familias, lo hacen en el marco de un compromiso moral méas
amplio con la justicia social y la equidad educacional, en especial
en las escuelas con altas tasas de estudiantes de sectores pobres,
desarrollando un estilo de gestién orientado hacia la comunidad
(Auerbach, 2009).

Si bien en Chile el Ministerio de Educacién favorece la participa-
cion de las familias mediante la instancia formal del Centro General
de Padres y Apoderados (CGPA) que promueve el rol de las fami-
lias en la educacion, esta organizacién no garantiza necesariamente
la participacion de las madres en los procesos educativos, en espe-
cial en los sectores con mayor vulnerabilidad social. En general,
falta atin un reconocimiento por parte de los m/padres —y también
por parte de las escuelas— de su rol como lideres ciudadanos y
actores claves en la relacion y posicionamiento de la escuela con
el entorno social, politico y cultural (Bower y Griffin, 2011).

La escasa participacion familiar requiere ser revisada frente a la
evidencia de una distancia cultural entre el clima educativo fami-
liar y las exigencias escolares. Esta distancia puede obedecer no sélo
a diferencias o déficits de recursos culturales de las familias, sino
también a una percepcién estereotipada de las mismas por parte
del profesorado (Navarro, 2007). Asi, se pueden traspasar desde el
entorno escolar bajas expectativas de logro del alumnado de estos
sectores, las que pueden transformarse en profecias autocumplidas.
Esta practica toma una mayor relevancia cuando se analiza la evi-
dencia que senala que las expectativas y atribuciones familiares y
escolares pueden producir mayores efectos sobre el rendimien-
to escolar que los ingresos familiares (Steinmayr, Dinger y Spinath,
2010; Bonci, 2008; Gubbins, Dois y Alfaro, 2006; Marks, Cresswell
y Ainley, 2006; Marjoribanks, 2005).

Complementando lo anterior, en el nivel del discurso de los me-
dios de comunicacién y de los ciudadanos movilizados por la educa-
cién en Chile! se plantea que la educacion es el principal mecanismo
de movilidad social y éxito econémico de las familias, mas atin si se
considera que en el caso de las familias de menores ingresos el gas-
to proporcional en educacién puede triplicar el gasto de los secto-
res de mayores ingresos (Torche y Wormald, 2004). Con todo, a pesar
de su alta motivacion, las familias méas pobres no cuentan con tiem-

! Consignas de las movilizaciones sociales por la calidad de la educacién
en Chile, afios 2006, 2011, 2012.
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po ni espacio fisico para concretar sus aspiraciones (Gubbins, Dois
y Alfaro, 2006).

Abordar este problema requiere una perspectiva ecosistémica
(Bronfenbrenner, 2002) que incluya la escuela, las familias y la comu-
nidad, en una relacién potenciadora del desarrollo de nifias, nifios
y jévenes. La cohesién de la comunidad escolar y la participacion
de nuevos y diversos actores en los procesos educativos implica el
territorio de la escuela y también las redes sociales que las personas
configuran y amplian. Desde esta perspectiva, las relaciones dentro
de la familia constituyen el vinculo mas préximo y el sistema mas
inmediato en el que se desenvuelven los nifios y nifias, el microsis-
tema de la vulnerabilidad educativa. La escuela es el mesosistema
de interacciones que impacta el desarrollo por su cultura, sus for-
mas de convivencia y su orientacién hacia el aprendizaje. El barrio
constituye otro nivel de interaccién y de vulnerabilidad —el exo-
sistema—, y por ultimo, la distribucién desigual del capital cultural
constituye el macrosistema que se incorpora como contenidos y
practicas socioculturales en las familias del sector; este altimo ni-
vel se expresa en creencias y expectativas compartidas que recaen
sobre nifios y nifias y definen su inclusién educativa y la integralidad
de su desarrollo. Cada nivel del sistema cuenta con actores sociales,
instituciones y organizaciones sociales y culturales que participan
en un entramado de interacciones con la escuela.

Desde esta perspectiva, se asume que no corresponde sélo a la
escuela abordar la vulnerabilidad escolar, mas bien se requieren re-
des de colaboracién, recurriendo a la realidad tinica y particular de
relaciones sociales en el territorio (Dabas, 2001). Esta mirada res-
ponde, por un lado, a la necesidad de un abordaje multidimensional
de los factores que interacttian sobre el territorio y, por otro lado,
responde a la necesidad de empoderamiento de los actores sociales
(Debuyst, 2009). De esta manera, en este territorio las redes socia-
les rescatan y valoran la cultura local, y también el aporte de sus di-
versos actores articulados al territorio desde su cotidianidad, desde
sus valoraciones y desde sus relaciones con otros territorios e ins-
tituciones publicas.

PREGUNTAS GUIAS DE LA INVESTIGACION EN ACCION

En suma, si se considera que la alianza familia-escuela-comunidad
se relaciona positivamente con la calidad de los aprendizajes escola-
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res, que el clima educacional del hogar resulta un elemento crucial
en los procesos de aprendizaje escolar, y que las expectativas posi-
tivas de la familia, la escuela y la comunidad tienen un impacto
probado en los resultados escolares, ¢como generar una estrategia
social y culturalmente pertinente que convoque al involucramiento
educativo de las familias y que impacte en las expectativas escola-
res y en las trayectorias educativas de nifios y nifias?, y ¢c6mo po-
tenciar las organizaciones sociales y culturales para establecer un
compromiso de la comunidad con la educacién y la cultura?

METODO

El proyecto es gestionado por el Centro Regional de Estudios y Desa-
rrollo de la Educacion de la Universidad de La Serena (CREDEULS)
(Julia, Suarez, Tirado, Dinamarca, Fajardo y Bravo, 2010), que es-
tablece una alianza estratégica para su viabilidad.? Se asume la
necesidad practica de generar estrategias de involucramiento fami-
liar y comunitario con los propios involucrados, intentando hacerlo
en forma cultural y socialmente pertinente. De este modo, se busca
impactar las dimensiones no estructurales de la familia y de la comu-
nidad de relevancia para los aprendizajes escolares. Como estudio
de caso (Creswell, 2007), el disefio emerge al tiempo de la indaga-
cién de intereses y necesidades del contexto, de modo que la in-
vestigacion tiene como base la realidad local y los puntos de vista
de los participantes (Creswell, 2012); el caso se considera como
el desarrollo de una deinvestigacién-accién participativa (Kemmis
y McTaggart, 2005; Elliott, 2000; Marti, 2000) en las tres escuelas mu-
nicipales gratuitas presentes en el territorio de La Compaiiia, las
que cuentan con un alumnado con altos indices de vulnerabilidad
educativa (IVE promedio de 76% del estudiantado).

El proceso de investigacién-accién participativa en las comuni-
dades educativas est4 focalizado en las familias, madres, padres y
apoderados, y considera que la relacién familia-escuela-comunidad
es una practica social susceptible de mejoramiento. Se convoca una
amplia base de participantes para que colaboren en las decisiones,
y ademas involucra a los participantes en la basqueda de contactos

2 Convenio entre la Universidad de La Serena y el gobierno de la regién
de Coquimbo-Chile, mediante los Fondos de Apoyo a la Innovacién (FIC).
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en sus redes sociales y en la identificacién de grupos de interés en
pos de una mejor educacion. Asi, se apela también a las organiza-
ciones sociales locales para orientar su mirada hacia la educacién
informal y el desarrollo cultural de nifios y nifias.

El proyecto se extiende por dos afios, se inicia con la consolida-
cion del equipo de CREDEULS, el que es integrado por dos psicélogas
educacionales, dos psicélogos comunitarios y dos educadoras. Ade-
mas, se cuenta con el apoyo y el patrocinio de la Corporacién Edu-
cacional de la Municipalidad de La Serena, organismo sostenedor
de las escuelas del sector. El equipo trabaja en una insercién en el
campo que actualiza el conocimiento contextual del territorio y
el acercamiento a la problematica a partir de la documentacién
existente y de las entrevistas a representantes institucionales y de
organizaciones de m/padres. Esta apertura a otros puntos de vista
sobre la problematica trata de recoger posibles propuestas que sal-
gan de los sectores escolares y sociales implicados. Asi, el problema
se analiza de acuerdo con los organismos de educacién municipal,
con quienes se focaliza la intervencion. Luego, se trabaja el disefio
de la investigacién, negociando la demanda y delimitando tiempos
y espacios con las directoras y los CGPA de las tres escuelas.

OBJETIVOS

Las diversas propuestas y demandas recogidas se van a concretar
en lineas de accién en las que los sectores implicados asumen un
papel activo. Asi, en conjunto con las comunidades escolares, se pro-
ponen los siguientes objetivos:

e Desarrollar capacidades para el involucramiento escolar en
integrantes de las familias de los nifios y nifias del sector de
la compaiiia.

e Fortalecer el rol de las familias como integrantes de la comu-
nidad, articulando organizaciones sociales locales en su vincu-
lacién con las escuelas del sector.

CONTEXTO DEL CASO

El estudio de caso se focaliza en un territorio acotado, el barrio de
La Compania de la comuna de La Serena-Chile, sector que posee
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una poblacion total de 67 143 habitantes y que se caracteriza por
altos indices de condiciones de vulnerabilidad social, exclusién y
marginalidad. Si bien este sector concentra casi 70% de la pobla-
cién total de la comuna, se encuentra geograficamente ubicado al
otro lado del rio, en un sector desligado de los servicios que ofrece
el casco céntrico de la comuna. Ademas de aumentar su poblacién,
La Compania ha incrementado los recursos de servicios sociales, co-
merciales y otros. Desde un enfoque territorial se visualiza este sec-
tor como una unidad segregada, en permanente expansién, que ha
sido creada y promovida para la vida de determinada clase social,
nivel educativo y posibilidades de empleo (Suérez, 2013). Asi tam-
bién, la concepcion tradicional de comunidad-barrio —presente
en La Compaiifa hasta mediados de los noventa— ha dado paso a
cambios en la identidad cultural local y en la relacién de las fami-
lias con la escuelas (Suarez, 2013). Si bien la realidad socioecono-
mica del sector es diversa y presenta una trama social y cultural
amplia, la comunidad se ha caracterizado —y estigmatizado— por
un alto impacto de problematicas psicosociales como consumo de
alcohol y drogas, violencia intrafamiliar, niveles de escolaridad in-
completa, adolescentes con compromiso delictual y otros.

En La Compaiiia coexisten escuelas municipales gratuitas y es-
cuelas particulares con subvencion del Estado y copago por parte
de los padres.? Esto abre un amplio mercado con fines de lucro que
genera una disminucién gradual de la matricula del sistema puibli-
co, las escuelas municipalizadas (Aedo y Sapelli, 2001). Este escena-
rio competitivo segmenta la poblacién estudiantil (Redondo, 2011),
de modo que las escuelas municipales matriculan a nifios y nifas
con mayores condiciones de riesgo y pobreza, concentrando en
estas escuelas publicas al estudiantado mas vulnerable. Las nifias
y nifios del sector se encuentran en condiciones de vulnerabilidad,
con altas posibilidades de exclusién como un producto de su trayec-
toria escolar. Esta trayectoria excluyente obedece, entre otros facto-
res, a débiles vinculos de la organizacién escolar con las familias y
el entorno (Gonzalez, 2004; Escudero, 2005). Esta vulnerabilidad se
relaciona también con escasos niveles de participacién en organiza-
ciones sociales y voluntarias, y con una disminucién del nivel de

3 A partir de la descentralizacién administrativa de las escuelas y la pri-
vatizacién de sistema, desde la dictadura militar en adelante, se genera un
sistema de subvenciones por estudiante (voucher) que permite a privados
acceder a financiamiento del Estado para otorgar un servicio educacional.
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confianza de la comunidad en las escuelas (Cornejo y Redondo,
2007). Lo anterior va unido a una escasa visualizacion de redes de
apoyo para potenciar el clima educativo familiar (Murillo y Roman,
2011) y una identidad cultural y barrial en constante marginacién que
afecta el uso de los espacios publicos, desaprovechando los espa-
cios de aprendizaje. En concordancia con lo anterior, de acuerdo con
un estudio de CREDEULS (Julid, Gonzalez y Mejias, 2010), 74% de los
estudiantes sefiala que sus padres no participan en organizaciones
sociales, dato que se correlaciona en forma negativa con el rendi-
miento escolar.

Si bien la alta cobertura escolar en el pais no niega el acceso a la
educacion formal, el estudiantado que se mueve en estas condicio-
nes de vulnerabilidad se puede considerar que se encuentra en una
inclusién incompleta o una insercién apoyada por programas espe-
cificos que buscan paliar esa situacion (Tezanos, 2001, citado en
Escudero, 2009). Mas atn, cuando el sistema educativo segmenta
socialmente a sus estudiantes, como es el caso en Chile (Puga, 2011;
Redondo, 2011; Casassus, 2003). En este marco, la Ley de Subven-
cién Educacional Preferencial (Ley N° 20.248, 2008), permite apoyar
una insercién estudiantil apoyada por programas o actividades pro-
fesionales que buscan mitigar el efecto de la pobreza (Valenzuela,
2006). La Ley SEP surge como un instrumento corrector de inequidad
educativa y permite a los administradores del sistema educativo cono-
cer cudl es el peso relativo de los factores extraescolares que pueden
generar vulnerabilidad educativa (Opazo, Frites y Lopez, 2012).

En el contexto inmediato del caso en estudio, el informe de Ges-
tién, Ciudadania y Territorio Consultores Ltda. (Gescit) muestra que
en la comuna de La Serena, las escuelas municipales concentran
la mayor vulnerabilidad del estudiantado, y que en el afio 2012 las
escuelas municipales de La Compaiifa contaban con un alto porcen-
taje de estudiantes en vulnerabilidad escolar (IVE), el cual oscilaba
entre 100y 58%, con un promedio de 76.6%. En cuanto al clima edu-
cativo del hogar, el estudio muestra que sélo 3% de padres y madres
tiene educacion superior y sélo 24% educacién secundaria comple-
ta. Cuando se indaga sobre el tipo de familia, las familias monopa-
rentales conforman mas de 32% de las familias encuestadas. Este
estudio en el nivel local muestra que atin faltan estrategias efectivas
que convoquen al involucramiento educativo de las familias frente
a una escasa participacién que decrece conforme el estudiantado
avanza en la educacion bésica: los m/padres participantes en las di-



INTRODUCCION 223

rectivas de las escuelas son muy pocos y la participacion es escasa
(Gescit, 2011).

PROCEDIMIENTO

El primer objetivo del proyecto se aborda desde la escuela con un
enfoque orientado a la mediacién cultural en las familias y al de-
sarrollo de capacidades de acompafiamiento y participacién en la
escuela; ello implica una recontextualizacién en el contexto local de
las dimensiones de involucramiento familiar de Epstein (Sheldon
y Epstein, 2004). El segundo objetivo se emprende desde las acti-
vidades centradas en las organizaciones sociales, en especial de sus
recursos culturales, del reconocimiento y la valoracién de las redes
comunitarias y del fortalecimiento de su integracién con las escue-
las del sector. Participan activamente las directoras de las tres es-
cuelas, especialmente en la coordinacién de las acciones, buscando
sinergia con las actividades priorizadas por ellas en su Plan Edu-
cativo Anual. También se incorporan ocasionalmente en la accién
los profesionales (psicélogos y trabajadores sociales) de los equipos
contratados en el marco de la Ley SEP. Dado la sobrecarga de las ta-
reas de los docentes, sélo se los incluye como informantes claves
y grupos de reflexion critica de los estados de avance de la investi-
gacion. La participacion de las organizaciones de los padres y las
madres constituye el grupo central de las acciones, tanto en su con-
dicioén de informantes como de participantes voluntarios en las sesio-
nes de diagnéstico y de intervencion.

Con un diseno de investigacién en accién participativa y flexible,
el proyecto contempla varias etapas secuenciales y paralelas que
incluyen actividades culturales ocasionales con el alumnado del
primer ciclo de la educacién basica. Las etapas de la investigacion se
van desarrollando en forma anéloga en las tres escuelas, en conjunto
y por separado, y buscan tanto responder a los objetivos consensua-
dos con la comunidad educativa como a las demandas emergentes
que surgen durante el proceso. Entre estas etapas, se destacan:

SENSIBILIZACION GENERAL. Las acciones del proyecto comienzan
con un proceso de sensibilizacién general. Se genera una imagen
para la difusién del proyecto, dandolo a conocer con el nombre de
“En Las Companias se Aprende en Familia”, acompaiiado con la
imagen de personajes vinculados a las diversas configuraciones de
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la familia, considerando también a los adultos mayores. Con esta
imagen en afiches, el proyecto se difunde en las escuelas participan-
tes y en diversos puntos estratégicos de La Compaiiia. Ademas se
desarrolla una serie de actividades de difusién en medios de comu-
nicacién masivos y comunitarios, en particular una ruta radial para
conversar sobre asuntos de interés para las familias del sector. Este
proceso de sensibilizacién a la comunidad escolar y a la comunidad
en general fue acompanado de eventos culturales orientado a los
nifios y nifias: “Dia de reyes”, “Talleres recreativos de verano” y “La
universidad abierta a los nifios y nifias”. En estos eventos se cont6
con la participacién de estudiantes universitarios como voluntarios.
DIAGNOSTICO Y PROPUESTAS DE LAS COMUNIDADES DE LAS ESCUE-
LAS, APODERADOS EN GENERAL Y CGPA. El diagndstico participativo
se realiza mediante entrevistas a los integrantes de los equipos de
gestion de los establecimientos y reuniones con los centros genera-
les de padres y dirigentes sociales, y se mantiene la indagacion du-
rante el proceso. Inicialmente se recaba informacién en la totalidad
de las madres y apoderados del alumnado de tercer afio de educa-
cién basica de las tres escuelas (n = 360). La técnica utilizada para
ello es el grupo de discusion (Krueger, 1991). En estos grupos se
busca generar informacion sobre las creencias y los cédigos de va-
lor con que m/padres aprecian la relaciéon familia-escuela (Canales,
2006). Los grupos de discusién se forman teniendo un minimo de
seis miembros y un méaximo de ocho participantes. A su vez, los par-
ticipantes de cada grupo eligen a un miembro como secretario (re-
gistro de la informacién) y cuentan con un moderador (miembro
de CREDEULS), quien maneja una pauta flexible y semiestructurada
para generar las condiciones facilitadoras de la discusién.
PROGRAMACION Y DISENO DE ACTIVIDADES DE MEJORA. En el disefio
de la accién, el equipo asume las transformaciones que han experi-
mentado las familias y las problematicas que presentan en la relaciéon
con la escuela, asi como el significativo rol de los procesos media-
dores de la comunidad y la cultura local. Una vez recabada y anali-
zada la informacién de diagnéstico se inicia la planificacién de la
accién en la modalidad de talleres participativos. El disefio curricu-
lar de estos talleres se realiza en respuesta a las necesidades detecta-
das, considerando ademas las orientaciones curriculares trabajadas
en proyectos anteriores (Julia, 2008; De Beer, Kerhembaum, Or, Re-
yes, Vlingerhart y Juli4, 1999). Ademaés, los talleres se definen como
comunidades de aprendizaje (Rodriguez y Alom, 2009) desde una
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orientacion sociohistérica de la familia como mediadora en el am-
bito cognitivo, valorativo y cultural del desarrollo de sus hijos (Ro-
goff, 2003).

ACCION, DESARROLLO DE TALLERES PARA MADRES Y PADRES. Los
talleres se realizan dentro de la jornada escolar y la participacién de
las m/padres tiene un caracter voluntario. En estos talleres activo-
participativos se busca el didlogo empoderador y la construccion de
significados conjuntos (Gameson et al., 2003). El equipo CREDEULS
se orienta a despejar dudas y derribar mitos mediante el didlogo abier-
to y participativo con las madres, lo que permite diferenciar proble-
maticas, visualizar soluciones y asumir responsabilidades. Se realizan
dos ciclos de talleres de entre ocho y diez talleres por escuela, du-
rante ocho meses; entre cada ciclo se realiza un proceso de reflexién
y de entrevistas a actores claves. Este proceso de retroalimenta-
cién se incorpora en el segundo ciclo de talleres.

SISTEMATIZACION DE LA ACCION. Luego de un primer ciclo de ac-
cion, se realiza una sistematizacién de la participacién de las madres
y del curso de las acciones del equipo. Ello da pie al disefio de un
segundo ciclo de talleres con una focalizacién en los CGPA de cada es-
cuela. Esta vez se incluye al profesorado en reuniones de reflexiéon
critica, ademas se hace una evaluacion y cierre de los talleres con las
madres y los padres participantes.

CONVOCATORIAS A LAS ORGANIZACIONES LOCALES. En forma para-
lela al curso de los talleres y eventos culturales, se realizan convo-
catorias a las organizaciones locales (mediantes técnicas de puerta
a puerta y cartilleo) a reuniones en los locales de juntas de vecinos.
Estas estan orientadas al fortalecimiento de su rol educativo y su
integracién con las escuelas del sector.

SEGUIMIENTO. Ademas del seguimiento de la accién-reflexién
realizada por el equipo de CREDEULS mediante sus notas de campo
y sus entrevistas grupales, el proceso de investigacién-accion se
acompana con una sistematizacion de las acciones mediante entre-
vistas en profundidad a participantes claves.

HALLAZGOS
Los hallazgos corresponden a la sistematizacion de la reflexién con-

junta realizada durante el desarrollo del proyecto. El anélisis de tipo
descriptivo-comprensivo de las notas de campo, registro de reunio-
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nes de reflexion y entrevistas, no constituye sélo un evento que bus-
ca la construccién de conocimiento, sino que se realiza como un
insumo para la accién y la mejora del proyecto, como una forma de
comprender a los participantes e incorporar su visién en el proceso
de investigacién en accién. Teniendo este propésito, uno de los as-
pectos mas complejos de acometer en la investigacién-accion es
mantener la motivacién hacia la cooperacién en las actividades del
proyecto. Es asi como, para las participantes en la investigacion,
las actividades que les permiten visitar la universidad con sus hijos
e hijas son las que mejor logran generar un vinculo con el equipo
de CREDEULS y una mayor comprensién de los objetivos consen-
suados. Respecto a la convocatoria a las actividades del proyecto,
las madres y los apoderados manifiestan su preocupacién por quie-
nes no pueden participar de las actividades, y concluyen:

Vemos a nuestras amigas apoderadas que trabajan no tienen
tiempo para venir a actividades fuera de la reunién de apodera-
dos. De hecho ni siquiera la misma reunién tiene la asistencia
que esperariamos. Creemos que hay responsabilidades como fa-
milias, pero la escuela debe dar mas aun frente a esto (Grupo de
discusion num. 2, AE).

En términos de la cobertura, se logra implicar directamente a
1314 familias del sector de La Compaiia, quienes asumen diferen-
tes roles y participan con diversos grados de densidad en sus interac-
ciones en el proyecto. Las tres directoras y un 53.33% de los equipos
directivos de las tres escuelas se involucran activamente en la ini-
ciativa abriendo puertas para fortalecer la relacién familia-escue-
la. Los nifios y las nifias beneficiadas por las acciones sobrepasan
50% de la matricula total de las tres escuelas (primer ciclo de la edu-
cacion basica) y el 58.33% del profesorado se suma a la reflexién
sobre el proceso. En total participa el 33.8 % de apoderados de los
establecimientos educativos. De éstos, casi 100% son madres o
abuelas, manteniendo asi la atribucién de género en las responsabi-
lidades educativas en la familia. Ademas del porcentaje de madres
solas (33.6%), se advierte que en la mayoria de las familias los pa-
dres estan ausentes de la crianza y de los procesos educativos, cuestién
que es criticada y asumida como un desafio por las participantes en
la investigacién. Al respecto, sefialan:
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Aun nos cuesta comunicarnos con nuestras parejas para acor-
dar la crianza conjunta de nuestros hijos [e hijas], vemos cam-
bios positivos, pero ain los hombres no se involucran lo suficiente.
Necesitamos que ellos también vengan a estos talleres (Grupo de
reflexién ntim. 3 VB).

Complementariamente, plantean que:

La participacién de los padres ha disminuido [...] aun cuando
valoramos los esfuerzos de la escuela, creemos que éstos deben
ser aun mas profundos y con nuevas estrategias. Creemos que el
rol de los apoderados en el proceso de aprendizaje de los nifios
(y nifias) es importante. Los nifios (y nifias) que se sienten acom-
pafiados por sus padres, se sienten mas felices, mas protegidos
y tienen mejores resultados escolares (Taller num. 3, AP).

El analisis de la informacion recogida permite una caracteriza-
cién de las escuelas participantes como insumo para la reflexion
sobre los aprendizajes generados en la accién realizada en el con-
junto de las comunidades escolares.

CARACTERIZACION DE LA GESTION EN LAS ESCUELAS DE LA RELA-
CION FAMILIA-ESCUELA-COMUNIDAD EN LAS ESCUELAS PARTICIPANTES.
Las tres escuelas de Las Companias presentaban caracteristicas
similares en cuanto al porcentaje de estudiantes que muestran vul-
nerabilidad escolar (IVE), mas presentan grandes diferencias a nivel
de dinamica organizacional y gestién directiva, aspectos que induda-
blemente son facilitadores u obstaculizadores en la relacién fami-
lia-escuela. A continuacién se detalla el panorama comparativo
entre las escuelas,* presentando algunas de las reflexiones que sur-
gen de las notas de campo y entrevistas a actores claves.

¢ La escuela AP —que presenta el menor IVE— revela, tanto en su
dindmica organizacional como en su gestién escolar, un estilo
de liderazgo participativo que abre las puertas a la participa-
cién real de los apoderados, fortaleciendo el rol educativo y la
importancia que tienen como educadores de sus hijos e hijas.
Ello se refleja en que fue una de las escuelas donde los apo-
derados presentaron mayor participacion (36.22%). Asimis-

4 Por respeto a la confidencialidad de las escuelas, sélo se las identifica con
las iniciales de sus nombres.
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mo, se puede referir que segiin comentarios de los mismos
apoderados “es grato participar de las actividades de la escue-
la, puesto que se sienten involucrados y validados por la misma”
(Taller nim. 2 AP). La participacion en la escuela se proyecta de
una generacion a otra, lo que fomenta la identificacién tanto
con el proyecto educativo de la misma como con los estilos de
liderazgo y organizacién de la institucién educativa, promovien-
do ademas el sentido de pertenencia de las familias que compo-
nen la comunidad educativa. El CGPA se encuentra activo y sus
integrantes, junto con participar en la escuela, en su mayoria
cumplen un rol de dirigentes de las organizaciones sociales del
sector donde residen, encontrando entre ellos dirigentes de Jun-
tas de Vecinos, Centros de Madres, Centros de Adultos Mayo-
res, entre otros. En esta escuela las iniciativas del proyecto son
convocadas y articuladas desde varias fuentes: la directora, la
orientadora y el integrante de CREDEULS que coordina el proyec-
to en la escuela, y son reforzadas por los y las profesionales
que componen el equipo SEP. Ademaés de la convocatoria, se dan
los espacios para que las apoderadas y los apoderados pue-
dan asistir sin necesidad de preocuparse del horario de salida
de sus hijos o del cuidado de los mismos, puesto que los talle-
res se realizan en horarios previos al término de la jornada
escolar, asegurando asi una alta asistencia de los apodera-
dos, la cual no bajoé de las 25 apoderadas por taller.

La realidad de la escuela AE, si bien no dista tanto de la reali-
dad contextual de la escuela AP, cuenta con una directora de
alto perfil politico en la comuna, con un cargo de representa-
cién popular que la distrae de su rol en la escuela. Su CGPA es
débil y se encuentra en reestructuraciéon. Ademas presenta al-
gunas dificultades externas que inciden en la participacion de
los apoderados en las actividades convocadas por la escuela,
puesto que la mayoria de los nifios y las nifias que asisten a esta
escuela provienen de sectores lejanos a la misma, lo que en tér-
minos temporales, espaciales y econémicos incide en cémo los
padres y los apoderados se vinculan con las acciones emprendi-
das desde la escuela. Para los talleres en ésta, se cuenta con el
apoyo de los profesionales del equipo SEP.

Las dificultades externas también estan presentes en la escuela
VB, la que presenta el mas alto IVE. Esta se encuentra rodeada
por escuelas privadas (subvencionadas por el Estado) que com-
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piten por la matricula de los nifios y nifias del barrio. En este
caso, cuesta encontrar una alineacién de los objetivos del pro-
yecto con la directora, ya que ella presenta un estilo de gestién
cerrado hacia la comunidad. La escuela tiene un namero alto
de docentes envejecidos que esperan su retiro (11 profesores se
retiran en 2013). No obstante, docentes del equipo de gestién
participan en proyectos y colaboran en las convocatorias a las
madres y apoderados. Su CGPA es débil en participacién y toma
de decisiones, y tiende a estar en conflicto con la direccién de
la escuela.

REFLEXION SOBRE LA ACCION Y APRENDIZAJES DEL CASO. Aspectos
generales de la participacion familiar. La reflexién sobre y con las co-
munidades escolares participantes permite plantear que, a diferen-
cia de la escuela AP, las escuelas AE y VB muestran una tendencia a
establecer una forma de participacion instrumental de las familias,
con escasos espacios para la toma de decisiones por parte de los apo-
derados (Reuniones de indagacién con CGPA). Si bien se advierten
diferencias que favorecen la participacién de las familias en la es-
cuela AP por sobre las otras dos escuelas, un elemento comun en las
tres escuelas lo constituye la comunicacién desde la desconfianza
en las familias por parte del profesorado (Grupos reflexivos AP, VB
v AE), lo que representa un obstéaculo para el fortalecimiento de la
relacion familia-escuela que no logra ser superado por el proyecto.

Durante el desarrollo de la investigacién-accion se puede cons-
tatar que la participacion de las familias en la toma de decisiones
suele estar presente respecto a los aspectos recreativos, sin que
se adviertan consejos escolares activos. Al respecto, Epstein et al.
(2002) plantean que las asociaciones con las familias tendran resul-
tados duraderos cuando las practicas y reglamentos escolares ge-
neren la sensacién de pertenecer y de ser competentes y utiles. Asi
también, en las tres escuelas la relacion con la comunidad se rea-
liza mediante un trabajo en red de tipo institucional. Sin embargo,
este entramado de la red permanece latente y sélo se activa frente a
los problemas o emergencias que impactan la vida de las y los alum-
nos: de este modo las redes se hacen visibles s6lo por su caracter
asistencial. En las entrevistas realizadas a los equipos de gestién
se advierte claridad respecto a que esta forma de trabajo no forta-
lece la participacién de organizaciones locales que puedan aportar
al proceso socioeducativo, ademés de que no existen evidencias o
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registros que muestren un trabajo con los actores culturales y or-
ganizaciones sociales para enriquecer el clima educativo de las
familias.

La busqueda de una construccién de significados compartidos
entre el equipo de CREDEULS y las madres participantes se realiza a
lo largo de todo el proyecto. Durante el diagnéstico se accede a las
creencias de las madres sobre la relacién entre las familias y las es-
cuelas. Se evidencia una alta valoraciéon de la educacién como un
importante mecanismo de movilidad social, a la vez que valoran
la incidencia de la familia en los logros escolares. La revision de las
creencias en los grupos de discusién muestra que los apoyos que
las madres consideran deben dar a sus hijos e hijas se circunscriben
a las categorias relativas a la crianza, al apoyo del aprendizaje en la
casa. En cuanto a la dimensién comunicacién se advierte una ma-
yor critica de parte de las madres que exigen mayor articulacién en
el proceso de construccion de significados reciprocos.

Las otras dimensiones de Epstein et al. (2002) relacionadas con la
participacién voluntaria de los familiares en las actividades esco-
lares, el liderazgo y la toma de decisiones, y la relacién con la comu-
nidad, estan ausentes. Al respecto, las participantes plantean que
la escuela limita su participacion a los aspectos de aprendizaje es-
colar, sin involucrarlos en las decisiones de los establecimientos.

Reflexiones de la participacion en los talleres. En los talleres rea-
lizados durante el primer ciclo, el proyecto abarca las dimensiones
de crianza, comunicacion y apoyo del aprendizaje en la casa, tra-
bajandolas con los grupos de madres por escuela, dando énfasis en
los procesos de mediacién cognitiva, afectiva y cultural y en la comu-
nicacién y solucién de conflictos. Asimismo, como se advierte en la
tabla 1, durante el segundo ciclo del proceso de investigacién en
accion, los talleres dan cobertura a las otras dimensiones del invo-
lucramiento familiar planteado por Epstein et al. (2007).

PRIMER CICLO DE TALLERES. Durante los talleres, las madres pue-
den visualizar los cambios que han experimentado las familias como
un desafio y una oportunidad de aprendizaje. La mayoria coincide en
que frente a estos nuevos desafios de la crianza es necesario un tra-
bajo atin mas coordinado entre familia y escuela, sobre todo en cuan-
to a la orientacion en temas nuevos (acoso escolar, redes sociales).
También demandan poder opinar y ser escuchadas en la escuela
respecto a sus propias experiencias en estas tematicas, buscando so-
luciones en conjunto. Al respecto, en grupos de reflexiéon las madres
plantean que:
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Los intereses de los adolescentes han cambiado y como madres nos
vemos sobrepasadas, necesitamos el apoyo y coordinacién con la
escuela para temas especialmente sensibles como la educacién
sexual y el uso de los medios de comunicacién virtual (internet)
(Grupo de reflexién num. 6, escuela AE).

Asimismo, las madres participantes logran identificar con clari-
dad sus propias dificultades a la hora de comunicarse con sus hijos
e hijas, principalmente en la entrada a la adolescencia. Se eviden-
cia también que en el acompafiamiento escolar las madres mani-
fiestan una tensién por el exceso de tareas para la casa que le dan
diariamente a sus hijos e hijas, y frente a ello algunas muestran una
alta autoexigencia en su formacién para responder a la escuela,
mientras que otras manifiestan una escasa confianza en su poten-
cial educativo y en la mediacién cognitiva que pueden realizar
desde las practicas de la cultura familiar.

En cuanto a la comunicacién familia-escuela, las madres mani-
fiestan una cierta tirantez en su comunicacién con la escuela, lo
que es ratificado por el profesorado. Si bien en un comienzo las
madres tienden a rigidizar posturas y adjudican a la escuela toda
responsabilidad en las dificultades de la comunicacién, durante el
desarrollo de los talleres son capaces de visualizar los obstaculos
que ellas mismas generan y que dificultan la comunicacién con la
escuela. Asimismo, en los talleres se detecta la preocupacién por
temas importantes que no comunican explicitamente en la escuela.
Las apoderadas analizan que hay temas que no se plantean directa-
mente en las reuniones de m/padres, pues sienten temor y vergiien-
za. Reconocen que el problema central es “no decir lo que se piensa
en las reuniones” (Taller ntiim. 4, escuela VB). Frente a este proble-
ma se advierte una distancia cultural entre las madres y el profeso-
rado, lo que si bien puede incrementar la autoridad del profesor, deja
puntos ciegos respecto al avance escolar de los nifios y las nifas.
Las dificultades en la comunicacién se relacionan también con el
desconocimiento entre las apoderadas; no se conocen entre ellas,
pese al tiempo que llevan participando como apoderadas en el esta-
blecimiento. A medida que se avanza en los talleres se dan cuen-
ta de que comparten problematicas comunes en relacién con la
educacion de sus hijos e hijas. Igualmente, las madres participan-
tes en los talleres comprenden y aplican formas de comunicacién y
mediacién de conflictos basados en el didlogo y en los objetivos co-
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lectivos. Se constata ademas que existe desconfianza de las madres
hacia el entorno sociocomunitario que rodea la vida cotidiana de
los hijos, destacando sélo las influencias negativas, lo que las lleva
a proteger a los hijos e hijas en exceso, mostrando un estilo mater-
nal autoritario como forma de proteger a sus hijos.

Al término del primer ciclo de talleres, el proyecto involucra los
equipos docentes en grupos de reflexiéon y retroalimentacién. En
reuniones se genera un examen critico del rol de la familia en la for-
macion de valores; para el profesorado los valores sé6lo se entienden
como respeto y obediencia. Se encuentra ademads una visién critica
de las familias actuales, mostrando expectativas catastréficas sobre
el futuro y nostalgia por el pasado de las familias. Se discuten pro-
puestas de diversificacion de las modalidades de participacién fami-
liar, planteadas desde la propia experiencia de los docentes. Ademas
se realiza una devolucién de las demandas de mejora de la gestion de
la relacion escuela-familia planteadas en los talleres por las madres,
entre ellas: “adecuacién de las actividades escolares a los tiempos
familiares”, “comprensién de la situacién y caracteristicas socio-
econdémicas de las familias” y “mejora de los canales de comunica-
cidn, en especial para las convocatorias” (Talleres nim. 6 AP, AE). Por
otra parte, los planteamientos del profesorado respecto a las dimen-
siones de J. Epstein et al. (2002), las dimensiones de crianza y apo-
yo a las tareas escolares son las mas requeridas; la familia llega a
ser vista como una extension del contexto escolar. Al discutir sobre
la dimensién comunicacién se constata que la comunicacién con las
familias también es vista con recelo por el profesorado, se muestra
la necesidad de mantener los limites del contexto pedagégico respec-
to a las familias y el entorno (Reunién de profesores AP); durante la
discusion reflexiva, estos limites en la comunicacién se flexibilizan.

SEGUNDO CICLO DE TALLERES. En un segundo ciclo de actividades
se abordan las otras dimensiones de involucramiento familiar plan-
teadas por Sheldon y Epstein (2004) entre ellas la colaboracién di-
recta en la actividad escolar, el liderazgo y la participacién con la
comunidad. Estas dimensiones se trabajan directamente con los
CGPA, quienes en su reflexién manifiestan que no se sienten parte del
trabajo pedagégico, senialando que no trabajan en conjunto con
los profesores para obtener mejores resultados con las y los alumnos.
Contrariamente al discurso oficial, los CGPA plantean que no estan
llamados a ejercer algtn tipo de influencia en la escuela y que su or-
ganizacion no tiene utilidad para la direccién; sienten que “no son
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consideradas socias en la tarea que emprende la escuela, no se sien-
ten parte del proyecto” (Talleres CGPA, escuelas VB y AE). Por ello,
durante los talleres, junto con desarrollar liderazgo de los CGPA se
trabaja en la formulacién de pequenos proyectos para mejorar la
comunicacioén a fin de contar con espacios de encuentro y de parti-
cipacion de los apoderados con la escuela, y entre ellos, un lugar
donde desarrollarse; estos proyectos son financiados por CREDEULS.
El planteamiento critico de las madres y los CGPA puede resumirse
en el siguiente texto:

Necesitamos a docentes y directivos mas atentos a lo que vivi-
mos dia a dia. Creemos que es necesario hacer una nueva alian-
za con la escuela ya que a veces nos sentimos poco escuchadas, aun
cuando entendemos la falta de espacio y tiempo [...] para poder
reunirnos, creemos que esto no justifica que tanto padres como
escuela no busquen encontrarse (Reunién de cierre integrado).

DISCUSION

El estudio de caso presentado no ha estado ajeno a limitaciones
y obstaculos. Desde el punto de vista metodolégico, la investiga-
cién en accion participativa, si bien contempla etapas definidas, se
encuentra permanentemente al arbitrio de las emergencias que vi-
ven las escuelas. Asimismo, el disefio conlleva una dificultad para
dar seguimiento desde la subjetividad de quienes participan de la
experiencia: los planteamientos y reflexiones recogidas en la accién
y en procesos de participacién conjunta involucran al propio equi-
PO CREDEULS. Por otra parte, se encuentra la dificultad de involucrar
al profesorado y abordar con ellos el fortalecimiento de la relaciéon
con las familias. Su participacion en la retroalimentacién del pro-
ceso de investigacion-accion pudo haberles generado un mayor
protagonismo, cuestién que tropieza con el exceso de tareas y pro-
gramas que se han incorporado a sus ya sobrecargadas tareas de
docencia. Otra de las limitaciones ha sido el no disponer de tiem-
po escolar para el acceso a los m/padres y apoderados en general, y
en especial a las madres trabajadoras, quienes son las que requieren
mas apoyo en su tarea educativa. El tinico tiempo que estos grupos
pueden —o desean— ofrecer a la escuela es una reunién mensual,
la que ya esta recargada de problematicas apremiantes definidas
por el profesorado.
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Si bien estas limitaciones no pudieron superarse del todo, en
el marco del didlogo para la construccién de significados compar-
tidos con las madres participantes se detecta una valoracién del
“buen trato” como garantia y potenciador del vinculo que realizan
los apoderados hacia la escuela. Asimismo, se pueden observar
contradicciones en los significados atribuidos a los vinculos fami-
lia-escuela-comunidad. Las madres plantean la necesidad de una
adecuada comprensién de las caracteristicas socioeconémicas y cul-
turales de sus familias, y a la vez el profesorado manifiesta una vi-
sién critica y pesimista de las familias actuales de sus escuelas. Esta
contradiccién actia como un obstaculo ante los nuevos desafios
para la crianza que enfrentan a las madres y los apoderados, quie-
nes los identifican y demandan un trabajo més coordinado entre fa-
milia y escuela, la situacién se vuelve atin mas apremiante cuando
las madres desconfian de su entorno y recurren a la escuela —como
referente— ante sus emergencias familiares, y no a sus vecinos, fa-
miliares u otras organizaciones.

La demanda por un mayor enriquecimiento del clima educativo
familiar s6lo se advierte al trabajar el acompafiamiento de los me-
dios de comunicacion a los que estan expuestos sus hijos. Las formas
de acceso a la cultura estan ausentes de las reflexiones de las madres,
aun cuando gradualmente asumen la necesidad de compartir en la
tarea educativa entre la cultura familiar, escolar y comunitaria.
Asimismo, las escuelas no ven en su entorno los recursos culturales
y no consideran el trabajo en red como un medio para ampliar y en-
riquecer el curriculo y el clima educativo de las familias. El trabajo
de red sélo tiene un caricter asistencial, y se enmarca en las poli-
ticas institucionales en d&mbitos de pobreza. Queda entonces ex-
puesto un vacio al no considerar la educacién informal generada en
la comunidad y el acceso a la cultura como un elemento relevante
para los procesos de aprendizaje y desarrollo de nifios y nifias.

El impacto del proyecto en las dimensiones comunitarias y en el
fortalecimiento de redes se enfrenta a la desvinculacién de las escue-
las con su territorio inmediato y los barrios circundantes, y choca
con la l6gica del “mercado educativo” en el sector La Compaiifa. Las
familias del sector con mayores aspiraciones trasladan a sus hijos
al sistema privado con subvencién del Estado a partir del llamado
“efecto companero” (Aedo y Sapelli, 2001), y las escuelas munici-
pales matriculan alumnos que provienen de barrios mas alejados y
desvinculados, de la periferia de la periferia. Ello conduce, con una



236 ALDO BAZAN RAMIREZ

gran desconfianza de las madres, hacia el entorno sociocomunita-
rio que rodea la vida cotidiana de las y los hijos. Este contexto so-
ciocultural genera nuevos desafios para la gestién de una escuela
abierta a la comunidad. En el caso de la escuela AP, esto se revierte
con la participacion de madres y apoderados que cumplen ademas
roles de dirigentes de las organizaciones sociales del sector donde
residen (Juntas de Vecinos, Centros de Madres, Centros de Adul-
tos Mayores, entre otros). Ademas, como lo hemos planteado, esta
escuela presenta un estilo de gestion participativa con familias que
permanecen por generaciones, lo que les da un gran sentido de per-
tenencia e identidad. Cuentan ademas con profesionales del area
psicosocial con contratos relativamente estables,® lo que facilita el
involucramiento familiar.

Sobre la base de lo planteado, el caso genera aprendizajes que
permiten la transferencia de la estrategia hacia un tercer ciclo de
investigacién-accion, esta vez marcando un énfasis en el clima edu-
cativo familiar. Los elementos propuestos en la estrategia a seguir
en este nuevo ciclo —recientemente iniciado— consideran como pro-
tagonistas a las madres que han participado activamente en los ci-
clos anteriores. Estas madres han mostrado su compromiso con la
educacion no sélo de sus hijos e hijas, sino de la comunidad, y han
creado vinculos con los propésitos de la investigacién-accion, lo
que permite generar sustentabilidad a la estrategia. En este nuevo
ciclo de investigacién-accion ellas podran actuar como puentes en-
tre las reflexiones y aprendizajes construidos durante los ciclos ante-
riores y difundirlos hacia las otras madres y apoderados que no han
participado en la investigacién. Este rol que se inici6é en forma es-
pontanea —generado por las propias madres— permite ampliar la
reflexién sobre el rol educativo de las familias, tanto "hacia adentro”,
en las reuniones que convocan las escuelas y los cGPA como “hacia
afuera”, participando como ciudadanas en las iniciativas de edu-
cacion y cultura de las organizaciones sociales locales.
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10. DISPOSITIVOS EDUCATIVOS DOMESTICOS
Y FORMACION CIUDADANA.
EL CASO DE LAS FAMILIAS MIGRANTES MEXICANAS
EN ESTADOS UNIDOS
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Reconocemos que el esfuerzo de este libro es sumar un conjunto de
trabajos que contribuyan desde distintas 6pticas, tanto en el ana-
lisis como en la generacion de conocimiento entre la relaciéon que
guardan las dimensiones familiares y educativas que permitan re-
flexionar sobre algunas de sus implicaciones.

En este sentido, el trabajo' que presentamos tiene como objetivos
reconstruir analiticamente las condiciones contextuales y particu-
lares de un grupo de familias mexicanas asentadas en Estados Uni-
dos e identificar las representaciones que tienen sobre ciudadania?
algunos de sus miembros. El trabajo muestra cémo algunas con-
diciones —sociales, econémicas y culturales— que caracterizan a
estas familias inciden en sus dindmicas internas y establecen situa-
ciones formativas para los miembros que las componen. Partimos
del principio de que los espacios familiares operan como disposi-
tivos educativos informales, en los cuales se establecen condiciones
para la formacién socio-moral.

La revision de investigaciones previas mostré la conveniencia de
trabajar esta temética en un contexto de migracién. La pertinencia
social del trabajo radica en entender la formacién ciudadana como

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Doctor en Educacion,
profesor del Instituto de Ciencias de la Educacién.

** Doctora en Filosofia, profesora-investigadora del Instituto de Cien-
cias de la Educacion. SNI-III.

' El trabajo que presentamos forma parte de una investigacién docto-
ral titulada “La influencia de los espacios educativos en la representacién
que tiene de la ciudadania jévenes hijos de migrantes mexicanos en Esta-
dos Unidos” (A. Cruz, 2013).

2 En este trabajo la nocién ciudadania se problematizara y entendera como
la cualidad que se predica del ciudadano y no como el conjunto de ciuda-
danos.
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un problema educativo, no sélo desde el plano de la educacién for-
mal sino también considerando otros espacios, como la familia. Asi-
mismo resulta pertinente porque se estudia la poblacién mexicana
inmigrante en Estados Unidos, la cual tiene una fuerte presencia de-
mogrifica, social y cultural en aquel pais. La originalidad del trabajo
radica en develar algunas condiciones de los espacios familiares y
la relacién que guardan con la formacién o el reforzamiento de un
conjunto de representaciones sobre ciudadania.

El trabajo se divide en varios apartados: en el primero se hacen
algunas precisiones sobre lo que hemos denominado “dispositivo
educativo doméstico”; en segundo lugar se muestran algunas acota-
ciones tedricas y metodolégicas, y en tercer lugar el lector encon-
trard un conjunto de datos empiricos sobre las familias estudiadas,
tanto sobre sus dinamicas internas como el tipo de representaciones
que sobre ciudadania expresan sus principales actores. El articulo
cierra con algunas conclusiones y preguntas que se abren para fu-
turas investigaciones.

DISPOSITIVOS EDUCATIVOS DOMESTICOS

Como hemos sefialado, el trabajo tiene como foco de analisis los dis-
positivos educativos domésticos, por ello, mostramos brevemente
las categorias que se ponen en juego para tal elaboracién. En el len-
guaje comun, un dispositivo hace referencia a un mecanismo o apa-
rato. En general da la idea del arreglo o disposicién que guardan
entre si diversos elementos que, puestos en movimiento, contri-
buyen a cumplir una funcién. En el campo de la educacién, Yurén
(2005) sefiala que el término se emplea para designar a un conjunto
dindmico —actores, objetivos, actividades que se desarrollan, recur-
sos empleados y reglas a las que obedecen las formas de accién e
interaccién— dispuesto de tal manera que conduzca, en el contexto
de la institucién, al logro de una finalidad educativa determinada,
la cual responde o bien a una demanda social, o bien a necesidades
individuales.?

3 Existen distintos tipos de dispositivos: formales, cuando han sido or-
ganizados en el seno de instituciones educativas y operan a la manera de
programas formales de formacién que culminan con la obtencién de un ti-
tulo o un certificado que acredita el cumplimiento de un ciclo; no formales,
aquellos que se ponen en marcha en el marco de las instituciones educati-
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Sobre la potencialidad formativa de cada uno de los casos, Yurén
(2005) plantea que ésta no depende tanto del tipo del dispositivo
como de la manera en la que se ponen en juego los elementos que
lo componen y la forma en que se armonizan las intencionalidades
del sujeto en formacién y las de quienes juegan el papel de educa-
dores. Depende también de las competencias de base y de las mo-
tivaciones de los sujetos en formacién que facilitan la adquisicién
de diversos saberes. Por supuesto, depende de la manera en la que se
juegan las relaciones de poder en distintos d&mbitos y las creencias
y saberes que responden a éstas.

Sobre la categoria unidad doméstica (UD), O. de Oliveira (1988) la
define como un ambito social donde los individuos, unidos o no por
lazos de parentesco, comparten una residencia y organizan, en armo-
nia o en conflicto, su vida cotidiana. Esto nos permite: a) entender
a las familias de nuestro estudio como una unidad* de reproduc-
cién diaria y generacional de los individuos; b) interrogarnos so-
bre los procesos internos y la manera en que éstos se entretejen en
un contexto determinado. De Oliveira (1988) sefala que entender
las caracteristicas sociodemogréficas basicas de las unidades do-
mésticas —tamafo, composicion de parentesco y ciclo vital (forma-
cién, expansion, disolucién)— permite comprender los procesos
de organizacion del trabajo, produccién y consumo que se gestan en
su interior. Aunque la reproduccién y el consumo son asuntos
que se inscriben en el Ambito econémico, pensamos que el signifi-
cado del término “unidad doméstica” puede abarcar el ambito cul-
tural, el de socializacién de roles identitarios y generacionales, las
pautas de consumo, los conflictos, asi como los esquemas de auto-
ridad y afecto que se dan entre los miembros.

Para Jelin (1982:14), la eleccion de la unidad doméstica como foco
de analisis se justifica por ser la organizacién social cuyo propési-

vas o de organizaciones de diversa indole (politica, social, religiosa) para
contribuir a que, quienes ya han obtenido algtn titulo o diploma, actualicen
sus conocimientos o adquieran nuevas competencias profesionales. En el
caso de las familias de nuestro estudio, informales, porque con frecuencia
se organizan al margen de las instituciones educativas, ademas de que los
aprendizajes y competencias adquiridos en estos dispositivos no son valida-
dos por ninguna institucién u organizacién, aun cuando lleguen a emplear
los recursos que algunas de ellas brindan.

4El término “unidad” no siempre alude a un caracter de homogeneidad,
mas bien permite comprender el marco de una serie de situaciones y rela-
ciones que se establecen dentro de las familias.
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to especifico es la realizacién de las actividades ligadas al mante-
nimiento cotidiano y la reproduccién generacional de la poblacién.
La autora plantea que para entender las unidades domésticas es
necesario comprender las actividades comunes ligadas al mante-
nimiento cotidiano, en las cuales se combinan las capacidades de
sus miembros y recursos para llevar a cabo tareas de produccién
y distribucién. Sostiene que aunque la mayoria de las unidades
domésticas estdn compuestas por miembros emparentados entre
si, no siempre son la generalidad y las formas de esa co-residencia
pueden variar notoriamente entre sociedades y a lo largo del ciclo
de vida de sus miembros.®

Una acotacion sustancial para nuestro trabajo, como lo plantea
Jelin (1982), consiste en no concebir el ambito doméstico como una
unidad aislada del mundo social, ni identificar “lo doméstico” con
“lo privado” o en contraposicién con el ambito publico del poder y
la produccién social. Para evitar esas dualidades, Donselot (citado
en Jelin, 1982:15) plantea entender a la familia no como un punto de
partida, como realidad manifiesta, sino como una resultante moé-
vil, como forma incierta cuya inteligibilidad se logra solamente si se
estudia el sistema de relaciones [...] identificando las lineas de trans-
formacién que se sitdan en ese espacio de intersecciones. Desde
esta perspectiva, entendemos las unidades domésticas en relaciones
entramadas con el mundo publico de los servicios, de la legislacion,
del control social, de los mecanismos de regulacién, de las ideolo-
gias e instituciones educativas, entre otros espacios. Es decir, como
espacios de continuidad, transformacion y adaptacién a un contex-
to social mas amplio.

Categorizar mediante el esquema de unidad doméstica a las fami-
lias de nuestro estudio permite identificarlas como espacios en donde
se juegan, asignan y distribuyen un conjunto de recursos materia-
les y simbélicos no siempre en condiciones de armonia. Entender los
cambios, continuidades y tensiones de las UD permite dimensionar
el papel que juegan en la conformacién de representaciones sobre
ciudadania que circulan en su interior.

5 Stack utiliza el concepto de “red doméstica” para referirse a una red
extensa de parentesco, donde las relaciones reciprocas estdn dadas por los
nifios, matrimonios y amistades que se alian para satisfacer las funciones
domésticas. Este nucleo esta disperso en varios hogares. Lo interesante
es que las fluctuaciones en la composicién de los hogares individuales no
alteran estos arreglos cooperativos mas amplios (citado en Jelin, 1982:15).
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En suma, las UD pueden ser consideradas y analizadas como
dispositivos educativos en la medida en que cumplen una funcién
educativa. La categoria de dispositivo educativo doméstico (DED) es
la sintesis de las nociones de “unidad doméstica” y “dispositivo edu-
cativo”. Dicha categoria parte del principio de que en el seno de la
UD se generan procesos formativo-educativos que involucran una
serie de elementos que se organizan —de manera mas o menos cons-
ciente— y se dinamizan en funcién de una finalidad educativa. La
utilidad epistémica de esta categoria permite ubicar y analizar tanto
los elementos que la componen como reconstruir la forma en que
estan dispuestos, ademas de analizar el peso que tienen sobre los
procesos formativos que se dan en su interior, todo ello sin perder
de vista las condiciones contextuales en las que se sittan.

HERRAMIENTAS TEORICAS Y METODOLOGICAS

La nocién de ciudadania ha sido ampliamente tratada desde la
perspectiva politica (por ejemplo, Marshall, 1950 y Roberts, 1998);
sociolégica (Touraine, 1999); ética (Cortina, 1999) o pedagdgica (Bar-
cena, 1997). Gran parte de los trabajos sobre este tema se basan en
el supuesto de que se requiere un determinado estatus juridico-po-
litico para ejercer la ciudadania. Esto restringe el tratamiento de
la ciudadania a sujetos no migrantes y deja fuera a muchos actores
que han transitado fronteras y que desde la 6ptica legal del Estado
son indocumentados. Por ello, adoptamos una manera de entender
la ciudadania que no excluya, en principio, a los actores que estan
en esta condicién. Al respecto, la teoria del politélogo Turner (1993)
nos ofrece una nocién més pertinente para nuestro trabajo cuando
define el concepto de ciudadania “as that set of practices (juridical,
political, economic and cultural) which define a person as a compe-
tent member of society, and to which as a consequences shape the flow
of resources to persons and to social groups”.® De esta definicion des-
tacamos dos aspectos: primero, al incluir la nocién de “practicas” Tur-
ner supera la definicién de la ciudadania como una mera coleccién
de derechos y obligaciones; en segundo lugar, ayuda a entender la

¢ “Como un conjunto de practicas (juridicas, politicas, econémicas y
culturales) que definen a una persona como miembro competente de una
sociedad, lo cual es una consecuencia expresada en el flujo de recursos
para una persona y grupos sociales” (Turner, 1993). Traduccién propia.



248 ALDO BAZAN RAMIREZ

construcciéon dindmica y sociohistérica de la ciudadania, y no la res-
tringe a una condicién politica y legal o a una mera consecuencia
de las estructuras politicas.

Tomando en cuenta que este trabajo esta centrado en las repre-
sentaciones sobre ciudadania y su relacién con los DED, Moscovici
(1979) sefiala que la representacion social es una preparacién para
la accién no sélo porque guia y da sentido al comportamiento, sino
también porque remodela y reconstituye los elementos del medio en
el que el comportamiento debe tener lugar. Este entendimiento
permite inferir relaciones entre las mismas representaciones y el tipo
de practicas de algunos miembros de los DED.

Otro elemento de la ciudadania que consideramos necesario des-
tacar es el que se refiere a las identificaciones que le van dando al
sujeto un sentido de pertenencia y que pueden tener relacién con
el tipo de representacién y practicas ciudadanas. En este aspecto, la
obra de Dubar (2002) brinda herramientas de analisis muy ttiles.
Desde una perspectiva no esencialista, este autor afirma que la iden-
tidad no es lo que permanece “idéntico”, sino el resultado de una
identificacién contingente. Por ende, existen modalidades de cons-
truccion que dan lugar a dos categorias de identificaciéon —varia-
bles en el curso de la historia colectiva y de la vida personal— que
dependen del contexto. Los modos de identificaciéon pueden ser:
a) identificaciones para otro, atribuidas por los otros, o b) iden-
tificaciones para si, es decir, reivindicadas por uno mismo. Desde
esta perspectiva, la identidad —asociada a las representaciones so-
ciales— resulta de ciertos procesos en los cuales se van configurando
una serie de practicas que singulariza al individuo o lo diferencia
de otros.

Otra distincién de Dubar (2002) que resulta de utilidad es la que
se refiere a las configuraciones tipicas de formas identitarias, lla-
madas formas sociales. Estas son de dos tipos: a) las formas comu-
nitarias, que suponen “la creencia en la existencia de agrupaciones
denominadas comunidades consideradas como sistemas de luga-
res y nombres preasignados a los individuos y que se reproducen
idénticamente a lo largo de las generaciones”, y b) las formas so-
cietarias, que “suponen la existencia de colectivos multiples varia-
bles y efimeros a los que los individuos se adhieren por periodos
limitados y que proporcionan recursos de identificacién que se plan-
tean de manera diversa y provisional” (Dubar, 2002:13).
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En este sentido, cada sujeto posee mdiltiples pertenencias que pue-
den cambiar en el curso de una vida. Estas pueden ser, por ejemplo,
cambio de religion, de partido politico, de estatus socioeconémco, o
de pasar de una vida particular en su comunidad de nacimiento a ser
emigrante mexicano. Esta forma de entender la identidad permite,
por un lado, analizar el peso que tiene tanto el contexto —condicio-
nes estructurales, cultura, sociedad— como los deseos y necesidades
del sujeto que intervienen en la construccién de su identidad.

En sintesis, las herramientas conceptuales de Turner, Moscovici
y Dubar nos permiten tener una aproximacioén a las representacio-
nes que sobre ciudadania tienen algunos migrantes mexicanos en
Estados Unidos, particularmente sobre la relacion entre ciudadania
e identidad, enmarcada por las condiciones que derivan del esta-
tuto juridico que se tiene y de los tipos de dispositivos estudiados.

El corpus de datos se construy6 a partir de un trabajo de campo
de cinco meses en dos ciudades de Estados Unidos: Indianapolis, una
ciudad de reciente y creciente migracién mexicana, y Chicago,
una ciudad con larga tradicion de acogida de migrantes mexicanos.

Ademas de entrevistas semiestructuradas, realizamos observacion
no participante sobre las practicas y dinamicas de 16 familias con las
que manteniamos contacto permanente en ambas ciudades. Exis-
te heterogeneidad entre los informantes; algunos sefialan trabajos en
servicios y construccion, principalmente. La mayoria tiene estudios
de nivel basico y no domina el idioma inglés. El tiempo de perma-
nencia en Estados Unidos oscila entre dos afios quien tiene menos
tiempo, hasta 25 afios quien tiene mas. La heterogeneidad también se
observo con respecto a sus lugares de origen, pues proceden tanto
de zonas rurales como urbanas de todas partes de México.

El trabajo se hizo con un enfoque naturalista que tuvo la finali-
dad de “conocer y comprender [...] las perspectivas y visiones del
mundo de las personas involucradas” (Merriam, 2002:6). En la fase
de anilisis nos colocamos en un enfoque epistémico’ de corte ana-
litico-reconstructivo (Yurén, 2005). Asi, analizamos el dispositivo
y las representaciones sobre ciudadania, con el fin de reconstruir
la relacién entre las l6gicas de formacion de los dispositivos vy las
representaciones. En ese proceso, se procuré mantener la pers-
pectiva de lo que Popkewitz (1998) denomina “etnografia critica”,

7Seguin Yurén (2005) es una forma de enfocar la relaciéon conocimiento-
realidad con el fin de construir conocimiento con pretensiones de validez.
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que trata de describir los sistemas de razonamiento (ideas y reglas
atravesadas por relaciones de poder) que constituyen subjetivida-
des. Para ello, result6 de utilidad identificar los nticleos figurativos
y los elementos periféricos de las representaciones (Bourgeois y
Nizet, 1997), ademas de aplicar el analisis estructural en la versiéon
de Piret, Nizet y Bourgeois (1996) para develar los implicitos y las
situaciones dilematicas.

LAS FAMILIAS MEXICANAS
COMO DISPOSITIVOS EDUCATIVOS DOMESTICOS

Esta seccion esta dedicada a caracterizar y analizar los DED estu-
diados. Segtin estimaciones del Consejo Nacional de Poblacién (Co-
napo, 2009), con base en el Bureau of Census, Current Population
Survey (CPs), el nimero en Estados Unidos de hogares en 2006 era de
114510050, de los cuales 4105 107 eran hogares dirigidos por mexi-
canos, representando 3.6% del total. De este nimero, 1371537 eran
hogares conformados exclusivamente por mexicanos. Del total de ho-
gares dirigidos por mexicanos, 42.4% son dirigidos por mujeres, lo
que muestra el importante rol de la mujer en los espacios de llega-
da a Estados Unidos.® Las edades de los miembros de las familias
mexicanas muestran la prevalencia de jévenes y nifios, pues cerca
de la mitad de sus integrantes no superan los 25 afios de edad. Los
informantes de nuestro estudio refieren vivir en hogares principal-
mente nucleares, ampliados y compuestos.

Las estadisticas oficiales indican que mas de la mitad de las fami-
lias estdn compuestas por al menos un miembro que tiene el estatus
juridico de ciudadano estadounidense. Esto se debe a que alguno
de los miembros maés jévenes ha nacido en aquel pais. En el caso de
las 16 familias estudiadas existe heterogeneidad por lo que se refie-
re a su estatus juridico. El cuadro 1 muestra las caracteristicas de las
familias observadas con respecto a estatus juridico.

Destacamos la condicién juridica porque: a) repercute en el ac-
ceso a ciertos servicios como la salud, la vivienda, la educacién su-
perior, trabajo formal, entre otras, que colocan en condiciones de
vulnerabilidad y/o pobreza a estas familias; b) intentamos explorar

8 El total de hogares dirigidos por estadounidenses es de 98677475 de
los cuales 50.6% son dirigidos por hombres y 49.4% por mujeres (Conapo,
2006).
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CUADRO 1
TIPOS DE UNIDAD DOMESTICA POR ESTRUCTURA Y ESTATUS JURIDICO

Estatus juridico. . . )
I Con Sin Con ciudadania
Estructura . ., . ., .
ciudadania | ciudadania mixta
de la UD
Sin lazos sanguineos 2 casos
Monoparental 2 casos
Reconstituida 2 casos
Extensa 2 casos
Nuclear 3 casos 2 casos 3 casos

FUENTE: elaboracién propia a partir del trabajo de campo.

si las mismas condiciones que derivan del estatus juridico puede
tener relacion con el tipo de representaciones que sobre ciudadania
circulan dentro de estos espacios.

Este primer acercamiento sobre algunos datos estadisticos nos
permite poner en perspectiva, aunque de manera general, algu-
nas de las caracteristicas y condiciones que influyen en las dindmi-
cas familiares. En cuanto al estatus juridico, destacamos el efecto
que dicha variable tiene sobre los niveles de ingreso, tipos de empleo
y vivienda, mismos que muestran las condiciones de estos espacios
de socializacion en los que cohabita la poblacién de nuestro estudio.
La siguiente figura muestra la relacién entre estatus juridico, domi-
nio del idioma inglés, tipo de empleo y vivienda.

En el cuadro 2 puede observarse que entre las UD de nuestro
estudio, el tener o no el estatus juridico de ciudadano influye en el
tipo de empleo que pueden conseguir los miembros de las familias;
cuando tienen dicho estatus legal, logran tener empleos de tipo
formal, que generalmente son mejor remunerados.” Ademas, se
muestra que a pesar de que se comprenda el idioma o se tengan
estudios superiores, es el estatus lo que impide o permite el acceso
a empleos formales. El cuadro también muestra que las UD en las
que los adultos no tienen el estatus juridico de ciudadanos y tienen
trabajos informales, sélo tienen acceso a viviendas rentadas.

° El salario de los recién llegados, en el momento de recabar los datos
(2009), oscilaba entre los ocho y once dolares por hora. Quienes habian ob-
tenido el estatus de “residente” o “ciudadano”, ganaban entre cuatro y seis
délares mas por hora.



ALDO BAZAN RAMIREZ

252

‘odwed op oleqen [op anaed e erdoad ugrorioqe[d :HINANA

X

Jea[onN

BSuUIXy

EePIMINsSuody

K| oW X

o
K W =) X=X

Ko om R

Ko W ) X = X

[eruaredouopy

X

X

X

X

X

soaurn3ues soze[ ulg

vidoid | vpviuay

Joriadng | oo1spg

jputiofur | puiiog

DULUOT

‘duio)

onN

OIXIN | ON N

vpuatai)

01pN1s2 P JPAIN

02)dwia ap odif

vuiotpy

DIUDPYPNID/SNIDISH

DO1ISPULOPD
popun ap odif

SYAVAYHASHO SVOLLSHIINOd SHAVAINN SVT dd SYOLLSIYHLOVIV)
7 0¥avn)




INTRODUCCION 253

El trabajo de campo permitié constatar algunas caracteristicas
que comparten estas familias, ademés de las que hemos menciona-
do. Uno de ellos es que el proceso migratorio estuvo facilitado por
al menos un miembro de la familia o conocido que ya radicaba en
Estados Unidos. Otra caracteristica compartida es la dificultad
con el idioma, lo que repercute en su relacién con las instituciones,
en este caso educativas, y con la busqueda de empleo. En algunos ca-
sos la red social es la que facilita el contacto para conseguir algiin
empleo, pero que como hemos sefialado debido al estatus juridico,
siempre son empleos con salarios bajos.

Lo anterior nos permite afirmar que la manera en la que se com-
binan las caracteristicas de las UD repercute en un mayor o menor
nivel de tensiones dentro de la misma. Si bien antes del proce-
so migratorio existian algunas tensiones en el interior de las fami-
lias, mismas que conducen a emigrar, luego de su arribo a Estados
Unidos los integrantes de las UD se enfrentan a nuevas tensiones,
derivadas de la incertidumbre por su condicién de inmigrantes indo-
cumentados.

Aunque la incertidumbre y las tensiones se viven de manera
diferenciada, aparecen en todas las UD de nuestro estudio. Al respec-
to, cabe preguntarse si estas condiciones, en primer lugar, guardan
relacion con las representaciones sobre ciudadania que emergen de
los discursos de los padres y madres, y en segundo lugar, la influen-
cia que estas representaciones tienen en la manera de pensar del
resto de los miembros.

A fin de identificar las principales posiciones en torno a la ciuda-
dania, aplicamos a esta informacién la estrategia de identificacién de
nucleos figurativos de las representaciones como recomienda Abric
(en Bourgeois y Nizet, 1997). Esto se hizo con el objetivo de buscar
coincidencias o diferencias en el ntcleo figurativo. Como puede ob-
servarse en el cuadro 3, en algunos casos se entiende a la ciudadania
vinculada principalmente con el respeto a las reglas y a una norma-
tividad establecida; en otros casos la ciudadania se entiende como
apoyo a la comunidad y el respeto a los otros. También hay quienes
aluden tanto al apego a las normas como al apoyo a la comunidad,
jerarquizando uno sobre otro de manera diferenciada y asociando
estos atributos con otros elementos como la educacién, el cuidado de
los hijos o el respeto a los demas. La informacién presentada en el
cuadro 3 pone de manifiesto cuatro nucleos figurativos hallados en
el discurso de los informantes: a) respetar las reglas; b) trabajar
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por la comunidad; ¢) respetar las reglas y apoyar a la comunidad,
y d) participar en la comunidad y respetar las reglas. Estos ntcleos
nos muestran cuatro tendencias a las que denominaremos respec-
tivamente: legalista, comunitaria, legalista-comunitaria y comu-
nitaria-legalista.

CUADRO 3
ATRIBUTOS DEL CIUDADANO POR TIPO DE NUCLEO FIGURATIVO
Y TIPO DE UD
. . . ) Niicleo
Caso Tipo de UD Atributos de la ciudadania .
figurativo
3 Monoparental Respetar las reglas Respetar las
sin ciudadania (ENMCHIO005). reglas
6 Reconstituida No tener problemas con los
sin ciudadania | demas, respetar las reglas, tener
papeles (ENMCHI008).
9 Nuclear con Respetar las reglas, tener
estatus/ documentos, manejar conforme a
ciudadania las reglas.
10 Nuclear con Tener claro las reglas, entender
estatus/ que la cultura es abierta, dominar
ciudadania el idioma; ensenarles a los hijos a
ser diversos. Tener educacion,
quizas universitaria
(ENHINPFO04).
11 Nuclear con Trata de solucionar problemas,
estatus/ hace su parte de mantener las
ciudadania reglas que estan marcadas. Si no
esta de acuerdo, tiene que seguir
un camino [reglas], aunque no
sea ciudadano de Estados Unidos
(ENHINFV).
12 Nuclear sin Ser un buen ciudadano es tener
estatus/ una buena educacién en el hogar,
ciudadania no descuidar a tus hijos, tener
disciplina [respetar un orden
normativo] (ENHCHPF 03).
2 Sin lazos Contribuir al bienestar de la Trabajar por la
sanguineos sociedad [comunidad], que a su comunidad
y sin ciudadania | vez te reconoce como alguien que
contribuye. Interrogar lo que uno
vive (ENHINJBO1).




y sin ciudadania

organizaciones que generen
buenas cosas en la comunidad
(ENINLYCIS).*
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CUADRO 3 (CONTINUACION)
. . . , Niicleo
Caso Tipo de UD Atributos de la ciudadania .
figurativo
4 Monoparental Hacer bien a la comunidad.
sin ciudadania Respetar las reglas y apoyar a
otros (ENMCHI007).
14 Nuclear con | Tener mas sentido de humanidad,
estatus juridico | ser mas buen vecino [comunidad]
mixto respetar a los demas
(ENMCH L Ro).
15 Nuclear con Estar al pendiente de tus hijos,
estatus juridico participar en la comunidad
mixto también, participar también en las
iglesias (ENMCHIMPOL).
1 Sin lazos Es una persona que es critico, que
sanguineos no se deja confundir, participa en

ciudadania

apoyar a los demas, respetar las
reglas de este pais (ENMCHICC).

7 Extensa con | No tener problemas con la policia, | Respetar las
ciudadania respetarse unos a otros, respetar |reglas y apoyar
mixta las leyes y politicas de este pais. ala
Pagar nuestros impuestos, pero comunidad
también apoyar a los demas, tener
valores de nuestra tierra [México]
(ENHINO006).
8 Extensa con | Respetar las reglas de los lugares
ciudadania en los que estamos. Apoyar a la
mixta familia para que salgan adelante
(ENCHIMJ27).
16 Nuclear con Es el que tiene un récord limpio
estatus juridico [obedece reglas], graduado,
mixto estudiado y quien hace bien a la
comunidad (ENHCHPF02).
5 Reconstituida El que participa con la Participar en
sin ciudadania | comunidad, para el bien de todos. | la comunidad
Ayudar a los demés sin importar | y respetar las
[quien]. Respetar las leyes reglas
(ENHINO4).
13 Nuclear sin Participar en la comunidad,

FUENTE: elaboracién propia a partir del trabajo de campo.
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Como puede observarse, estas cuatro tendencias no mantienen
relacion directa con una estructura de UD en particular, lo cual nos
lleva a afirmar que el tipo de estructura de las UD no es determi-
nante con respecto a las representaciones sobre la ciudadania que
tienen sus miembros. Sin embargo, cuando analizamos la relacién
entre el estatus juridico y el tipo de representaciones y tendencias
sobre ciudadania, emergen algunas interrogantes, en particular so-
bre el peso que este elemento tiene sobre las formas de entender
la ciudadania. Sin pretender dar respuestas contundentes —por la
limitacién de casos—, planteamos algunos supuestos sobre esta
relacion. En los casos donde el estatus juridico de los miembros es
mixto, parece existir una tendencia a combinar atribuciones como
el respeto por las reglas y el trabajo en la comunidad, poniendo én-
fasis en la legalidad. Esto nos permite suponer que en las UD con
estatus mixto las formas de interaccion entre sus miembros favo-
recen estrategias de asimilacion, en un contexto en el que la norma
y la sancién constituyen un comiin denominador. También obser-
vamos que en la mayoria de los casos en los que los integrantes de
las UD no tienen el estatus juridico de ciudadanos, existe una ten-
dencia a entender la ciudadania como participacién en y por la co-
munidad. Podemos suponer que quienes no han logrado tener un
documento que les permita entrar en el orden legal del pais vecino
se niegan a sentirse “no ciudadanos”, probablemente porque esto
los coloca en calidad de sujetos sin derechos. Al ejercer una forma
de ciudadania participativa, se reconocen como sujetos que reivindi-
can sus derechos, aunque éstos no les sean reconocidos. No seria
raro ver en esta manera de entender la ciudadania el reflejo de los
usos y costumbres de los pueblos originarios de México, en los que
el reconocimiento de los derechos se gana no tanto por el estatuto
juridico como por la actuaciéon y el trabajo en y por la comunidad.

En suma, el analisis realizado nos permite decir que la estruc-
tura de la UD no influye de manera importante en el funcionamien-
to del DED, mientras que el estatus juridico, ademas de operar como
un factor que condiciona el acceso a ciertos recursos como tipo de
empleo, vivienda, salud, educacién, repercute sobre las dinamicas
internas y coloca a algunos de sus miembros en situacién de vul-
nerabilidad, teniendo un mayor peso en la manera en la que en-
tienden y practican la ciudadania los proveedores de la UD y, por
ende, en la manera en que se construyen y refuerzan las de repre-
sentacion.
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El anilisis que hemos hecho muestra que el estatus juridico
sigue siendo, para la poblacién de nuestro estudio, un elemento que
regula la inclusién y/o exclusién en una esfera de recursos —como
hemos sefialado en nuestra discusion teérica—; ademas, puede
decirse que, dado que el estatus juridico condiciona la mejora eco-
noémica de la UD, se favorece una tendencia asimilacionista, sobre
todo en los casos en que se siente cercana la posibilidad de acceder
a dicho estatus en el vecino pais, mientras que en los casos en los
que esa posibilidad se ve mas lejana se tiende a cultivar una forma
de ciudadania participativa y comunitaria sin estatus juridico, pero
con un estatus moral. Sélo en algunos casos los integrantes de las UD
parecen reconocer el valor que tiene el apego a las leyes, mas alla
de la obtencién juridica de la ciudadania, sin perder de vista el va-
lor de pertenecer a una comunidad y trabajar por ella.

Por otro lado, subrayamos que entre los casos presentados emerge
un caso atipico (caso*) en cuanto a los atributos de la ciudadania. En
este caso uno de los integrantes de la UD atribuye a la ciudadania
la caracteristica de ser critico. Se destaca porque en ningtin otro de
ellos se hace referencia a este rasgo. El caso llama nuestra atencién
porque pone énfasis en un elemento que consideramos central den-
tro de los procesos de formacién ciudadana, desde la 6ptica que
hemos adoptado en este trabajo. Desde esta perspectiva, el mero
apego a la ley, sin ponerla en cuestioén ni pasarla por el tamiz de los
principios morales, constituye una ciudadania meramente formal,
generalmente ligada a una personalidad individualista y mas preo-
cupada de si misma que de la comunidad. Asimismo, el pensar en
una ciudadania participativa que no pone en cuestioén ni las fina-
lidades de la accién, ni las caracteristicas de la comunidad que se
construye, tampoco es una ciudadania plena. La ausencia de este
atributo —el de la critica— en la mayoria de los DED nos permite su-
poner que en muchos de los jévenes hijos e hijas de migrantes mexi-
canos influye fuertemente la idea de que hay que acatar la ley para
evitar sanciones que desembocan en la deportacion, mas que la idea
de que hay que acatar la ley en la medida en que ésta contribuye
a construir una sociedad de sujetos libres y auténomos. En otros
casos, la forma de ciudadania que se cultiva en el DED est4 orien-
tada a mantener los lazos comunitarios y las costumbres y tradi-
ciones, sin pasarlas por el tamiz de la critica. En suma, podemos
suponer que en la mayoria de los integrantes siempre hay un déficit
en la construccién de la ciudadania critica y participativa y que no
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es en los DED estudiados donde se dan las mejores condiciones para
superar ese déficit.

Por lo pronto, podemos senalar que éstas se ven influidas por el
contexto en el que se da el proceso de migrar, el estatus juridico de
los integrantes de las UD, el tiempo de permanencia y la relacion es-
tablecida con la comunidad de recepcién, pero también por la ma-
nera en que se entiende y se practica la ciudadania en el seno de
las UD. En este sentido, las UD operan como dispositivos educativos
domésticos y contribuyen, junto con otros dispositivos educativos, a
forjar determinadas representaciones de la ciudadania.

REFLEXIONES FINALES SOBRE LOS EFECTOS DE LOS DISPOSITIVOS

En sintesis, el discurso de los informantes nos revel6 dos posiciones
en torno a la ciudadania. Una representacién revela un tipo de ciu-
dadania de jure, apegada a las reglas que conservan el statu quo 'y
que se centra en garantizar la vida y los intereses individuales por
la via de la vigilancia y el castigo. Otra representacién revela un
tipo de ciudadania de facto, centrada en el bien de la comunidad
y en el ejercicio de la solidaridad, y cuya legitimidad se logra por el
trabajo en y para un colectivo.

El analisis de los datos permite sostener que las representaciones
sobre ciudadania de los informantes estan atravesadas por las cir-
cunstancias materiales y simbdlicas de su condiciéon de migrantes,
mas que por el tipo de estructura del DED. El conjunto de practicas y
estrategias que se despliegan y de discursos que circulan en esos
dispositivos obedecen a una légica cuya relevancia radica en sus re-
percusiones formativas. El cuadro 4 muestra los atributos y tenden-
cias que se generaron en los dispositivos estudiados luego de una
reconstruccién de los datos obtenidos de entrevistas y observaciones.

Destacamos que la relacion entre el tipo de dispositivos y las
representaciones no es de causa-efecto, antes bien uno y otras se re-
troalimentan. No obstante, el andlisis muestra que las practicas y
los discursos que en ellos se ponen en juego refuerzan y legitiman
determinadas representaciones sobre la ciudadania. Aunque en di-
chas representaciones no deja de influir la cultura de origen, ésta no
resulta determinante pues en la conformacion de las representacio-
nes influyen otros factores estructurales, y sobre todo situaciones
que se viven en el interior de los dispositivos y que les resultan sig-
nificativas.
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Las observaciones realizadas y los discursos recuperados per-
miten distinguir dos légicas distintas en esos dispositivos: una de
corte legalista e individualista, y otra de corte comunitaria y colec-
tiva. La primera parece favorecer una identidad para si en quienes
cuentan con un estatuto juridico, pero fomentan una identidad para
otro en quienes son indocumentados. La segunda favorece una
identidad para si que se acompana de la necesidad de generar lazos
comunitarios que van mas alld de la comunidad originaria.

En relacién con una ciudadania participativa y deliberativa, pode-
mos senalar que los miembros de los DED se movilizan en un espa-
cio que poco favorece tanto la interrogacién sobre el contexto como
la construccién de proyectos y metas colectivas. Mas atin, poco se
promueven acciones para revertir las condiciones desfavorables en
las que se encuentran, condiciones que limitan la construccién de
una ciudadania de este tipo. Asi, los dispositivos domésticos pa-
recen reproducir un tipo de ciudadano apegado a la normatividad
—subdito—, invisibilizado dentro de estructuras también depen-
dientes de ellos.

En suma, el trabajo aqui expuesto, pretende contribuir a reflexio-
nar sobre la construccién social de la ciudadania. En particular
sobre los factores y dindmicas que se generan desde lo que hemos
llamado dispositivos educativos domésticos y que contribuyen
en la construcciéon de un tipo de legalidad y legitimidad de la con-
dicién de ciudadano(a). Reflexionar acerca de las repercusiones
sobre el tipo de formacién ciudadana que se favorecen en estos espa-
cios implica interrogarse sobre los tipos de democracia que se pre-
tenden construir actualmente.

Dejamos para otra comunicacion profundizar en las tensiones
y fisuras internas de los dispositivos, pues reconocemos que existen
condiciones y necesidades que se pueden volver coyunturales para
generar procesos de cambio o, al menos, abrir espacios para que se
desarrollen practicas orientadas en otra direccién a la que mostra-
mos en este trabajo.

En el tintero de esta investigacién quedan preguntas sobre el
papel de algunos docentes y acerca de los rasgos culturales de estas
poblaciones migrantes en los procesos de formacién ciudadana. En
el mismo sentido, se abren interrogantes sobre cuél sera el futuro de
los miembros més jévenes con respecto a su participacion en las
esferas cultural, social y politica. En el tintero de nuestro contexto
nacional quedan las interrogantes sobre el tipo de formacién ciu-
dadana que estamos promoviendo.
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En los ultimos tiempos, diversas evaluaciones nacionales e interna-
cionales han mostrado deficientes resultados educativos en México,
pero también han puesto de manifiesto que los nifios y nifias con
mayores dificultades para el logro escolar son aquellos cuyas fami-
lias viven en situacién de pobreza y de rezago escolar. Las diversas
interpretaciones dadas a esta relacién han originado multiples pro-
puestas para solucionar los problemas, sin que mejoren los resul-
tados. No obstante, parece haber coincidencia entre los estudiosos
del tema en que la solucién no puede darse al margen de las fami-
lias, pues de las condiciones objetivas y subjetivas de éstas parece
depender la permanencia de los nifios(as) en la escuela y el logro
escolar de los mismos.

En este capitulo nos ocuparemos de las condiciones subijetivas,
especialmente de las representaciones, de algunos miembros de fa-
milias jornaleras, que se caracterizan por una baja o nula escolari-
dad, situacién de pobreza y migracion.

El trabajo se guia bajo el supuesto de que las representaciones de
la poblacién condicionan practicas sociales como la inasistencia
de los nifios y nifias a la escuela, e incluso la interrupcion de los es-
tudios y un nulo o bajo nivel de escolaridad por parte de los adul-
tos, pero también consideramos que esas representaciones no son
fijas y se pueden modificar. Para demostrarlo develamos las repre-
sentaciones que la poblacién tiene con respecto a la escuela y a la
educacion, y algunos factores —cuadles son y cémo operan— que ge-
neran y refuerzan esas representaciones; los tedricos en los que nos

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos, Instituto Profesional
de la Regién Oriente.
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apoyamos para nuestro sustento fueron Bourdieu (2002) y Juan
Ignacio Pozo (2003).

Una vez que damos cuenta de los factores y las representaciones,
procedemos a describir un dispositivo de formacién que se imple-
ment6 en forma de talleres con la intencién de reconocer y mo-
dificar las representaciones en torno al aprendizaje, la escuela y la
educacion de un grupo de madres jornaleras migrantes que parti-
ciparon en él. Para analizar las representaciones y su redescripcion
conjugamos el modelo de la accién razonada de Fishbein (expues-
to por Thomas y Alaphilippe, 1993) con la nocién de “libertad” como
posibilidad de elegir entre oportunidades reales (Sen, 1999).

ALGUNAS INVESTIGACIONES
QUE ABORDAN LAS TEMATICAS FAMILIA-ESCUELA

A continuacién mostramos los resultados de diversas investiga-
ciones que permiten dar cuenta de los factores y las formas que
caracterizan la relacién familia-escuela, y el papel que juegan facto-
res externos e internos de la familia, especialmente de la madre, en
el éxito escolar de los hijos.

ANTECEDENTES Y CARACTERISTICAS DE LA PARTICIPACION DE LOS
PADRES DE FAMILIA. Segtin Garcia (2002), se tiene noticia de la par-
ticipacion de los padres de familia en la escuela desde finales del
siglo XvIiI, pero en el siglo XiX el vinculo padres-escuela se trans-
formo, porque tenia que estar acorde con la funcién social de la
escuela; es asi que en 1917 se crea la Asociacién de Padres de Fa-
milia, lo que permite formalizar la participacién de los padres de
familia, que incluso se mantiene hasta nuestros dias.

La labor de la Asociacién de Padres de Familia ha contribuido,
sobre todo, a satisfacer las necesidades materiales de la escuela, y la
actitud de los padres hacia la escuela es distinta; si la escuela es de
tipo privada, prevalece el dicho “el que paga, manda” (Garcia, 2002),
en cambio, los padres que tienen a sus hijos en las escuelas gratuitas
tienen una actitud diferente. Por ejemplo, Galvan (1996) senala que
lo que la escuela ensefiaba a través de sus maestros, el campesino lo
sentia como una amenaza a su cultura, a sus valores, a su idioma,
a su forma de pensar, de vivir y hasta de vestir y alimentarse.

Otro aspecto que condiciona la relacién familia-escuela es la
interaccion que se establece entre autoridades educativas y padres
de familia; una relacién negativa ocasionara resistencias y descon-
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fianza de los padres con respecto a la escuela. Al respecto, Ezpeleta
y Weiss (1996) refieren que los padres de familia estaban preocu-
pados porque sus hijos tuvieran una alfabetizacién, pero las carac-
teristicas del servicio escolar que recibieron —sobre todo el trato de
los maestros hacia ellos— “quebraron” su confianza en la escuela.
Otro ejemplo lo retomamos del trabajo de Susana del Castillo (2007),
en él se muestra como la escuela tiende a subordinar a la familia; la
autora hace un estudio en el seno de una comunidad muy parti-
cipativa en asuntos politicos y culturales, pero que interviene muy
poco en la escuela. La autora interpreta que la escasa o nula parti-
cipacién de los padres refleja su resistencia a un medio en el que
priva el verticalismo, y la interaccién es de cardcter meramente
informativo y prescriptivo. Seguin la autora, dicha resistencia adop-
ta las formas de silencio estratégico y de pseudoparticipacién.

En el mismo tenor que Ezpeleta, Weiss y Del Castillo, Cabrera
(citado por Ruiz, 2003) senala que las autoridades educativas no
reconocen a los padres como educadores y desacreditan los conoci-
mientos obtenidos en la familia, la falta de reconocimiento bloquea
el involucramiento de los padres y provoca que la participacién se
centre en aspectos administrativos y de mantenimiento.

Una situaciéon que admite la presencia de los padres en la escue-
la sera el comportamiento de sus hijos. Blasco (2003) describe cémo
en el discurso del personal de la escuela (en su mayoria maestros) se
establece una relacién de causa-efecto entre las condiciones de las
familias y el mal comportamiento de los alumnos; cuando algin
estudiante presenta problemas de conducta, rapidamente se res-
ponsabiliza a los padres.

En sintesis, la participacion de los padres en la escuela esté regu-
lada por los lineamientos de la Asociacién de Padres de Familia, y la
interaccién autoridades educativas-padres obedecera al estatus so-
cioeconémico de estos ultimos; en las escuelas publicas a los pa-
dres se les desconoce como educadores y su intervencién sera sélo
para cubrir necesidades materiales o para responsabilizarse de los
problemas de conducta que presente su hijo.

LA EDUCACION DE LA FAMILIA
Y SU RELACION CON LA EDUCACION EN LA ESCUELA

Mientras que las autoridades educativas no reconocen a los padres
como educadores, los resultados de diversas investigaciones con-



268 ALDO BAZAN RAMIREZ

sideran que la educacién de la familia juega un papel esencial para
que los(as) nifios(as) alcancen el éxito educativo; por ejemplo, Vera
y Montafio (2003) sostienen que la familia modela, moldea, estimu-
la, refuerza y castiga o rechaza las conductas, actitudes y creencias
de sus miembros, ademas de proveer los recursos materiales, afec-
tivos, emocionales e instrumentales necesarios para que la persona
sea capaz de aprender, y cuando esta provisién no resulta de la
calidad y la cantidad deseable, deja al sujeto en desventaja frente
a otros.

En esa misma linea se encuentran 11 investigaciones que Vera
y Montario (2003) resefian en un estado del conocimiento y que se
organizan en torno a uno o varios de los siguientes ejes: a) la influen-
cia familiar en el desempefio, rendimiento y desercion escolar; b) la
ayuda proporcionada por las madres en la solucién de tareas, y ¢) los
contenidos educativos fomentados y desalentados por las madres.!

Los resultados de estas investigaciones, segtin Vera y Montafio
(2003), se sintetizan en lo siguiente: a) la escolaridad de la madre
es una variable significativa en los estilos de persistencia infantil;
b) el ejemplo académico que dan los padres a sus hijos influye en el
esfuerzo y la desercién escolar; ¢) en las familias disfuncionales se
reportan mas hijos con problemas escolares y de conducta; d) la re-
lacion de las interacciones de los padres en relacién con el rendi-
miento escolar de los hijos es muy baja; e) las madres proporcionan
ayuda en las tareas escolares y tienden a adecuarse a las interac-
ciones de sus hijos, y f) las madres fomentan la educacion de sus
hijos previendo las futuras situaciones que enfrentaran en funcién
de su género: para los nifios la educacién superior es como una
necesidad de su rol de futuros proveedores y, en el caso de las ninas,
la educacién es como una posibilidad ante lo incierto de su futura
vida conyugal.

Vera y Montafio (2003) exponen que los procesos escolares de
los hijos se ven influidos por la situaciéon educativa de la familia y
en especial la de las madres; sin embargo existen otros factores de
tipo interno que también repercutiran, tal como lo veremos a con-
tinuacién.

' Varios de esos trabajos resefiados por Vera revelan el papel que juegan
las madres en la educacién de los hijos, con lo cual se hace una distincion
entre padres y madres que no parecia clara en estudios de las décadas ante-
riores.
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REPRESENTACIONES, VALORACIONES
Y EXPECTATIVAS DE LOS PADRES DE FAMILIA

Rivera y Milicic (2006) realizaron un trabajo en Chile cuyo pro-
posito fue describir y comprender las percepciones, creencias, ex-
pectativas y aspiraciones de padres y profesores sobre la relacién
familia-escuela. Padres y profesores apuntan a un trabajo conjunto
y complementario, sin embargo, difieren en la forma de realizarlo.
Rivera y Milicic (2006) explican que son sobre todo las madres quie-
nes transforman las aspiraciones en expectativas y las proyectan
en sus hijos. Dicho de otro modo, las madres proyectan el futuro de
sus hijos con confianza y altas expectativas que intentan fortalecer
al esforzarse por mantener un nivel basico de participacién en tor-
no a la escuela, que consiste en permanecer informados sobre el
rendimiento y las necesidades de los hijos (Rivera y Milicic, 2006).

En cuanto a trabajos realizados en México, Ruiz (2003) reporta
algunos estudios de opinién de los que se desprende la hipétesis de
que el involucramiento de los padres en la educacién escolar de sus
hijos es decisivo en el logro escolar: si los padres no valoran el apren-
dizaje de sus hijos, esto repercute en la poca valoracion de los nifios
hacia su propio aprendizaje. Estos estudios, sin embargo, no pare-
cen explicar de qué manera se configuran las opiniones de los pa-
dres en torno a los aprendizajes, ni la relacién de estas opiniones
con los propios aprendizajes de los padres.

Por otra parte, en el estado del conocimiento de la década 1992-
2002, elaborado por el COMIE, se reportan una buena cantidad de
investigaciones en torno a la forma que adoptan en los profesores y
los estudiantes las representaciones sociales en torno a la escuela
y los contenidos escolares (Mireles y Cuevas, 2003; Giiemes y Pifia,
2003),2 pero no se alude a las repercusiones que tienen en la deser-
cién y el fracaso escolar de los nifios y nifias lo que los padres pien-
san de la escuela.

Otra investigacion en la que el tema de las representaciones es
examinado de manera secundaria es la de Hernandez (2001), en la

2 Entre otras muchas, destacan la investigacion de Ortiz sobre la rela-
cién entre representaciones y fracaso escolar que reportan Mireles y Cue-
vas (2003) y las investigaciones que informan Giiemes y Pifia (2003) como
la de Velazquez sobre la significatividad que tiene la escuela para los estu-
diantes, y la investigaciéon de Rodriguez sobre las perspectivas de los alum-
nos de secundaria sobre el proceso escolar.
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que aborda la calidad educativa de 10 escuelas primarias ubicadas
en tres contextos diferentes del estado de Oaxaca. En el informe de
investigacién se describen y analizan las caracteristicas de los docen-
tes, de los directivos, de los alumnos y de los padres de familia. Por
lo que toca a estos ultimos, el investigador encontré que: a) a ma-
yor escolaridad de los padres, particularmente en el contexto indi-
gena, los resultados de los alumnos pueden ser mejores; b) las
expectativas escolares de los padres son mas elevadas en los con-
textos con menor marginacién social y educativa; ¢) los padres de
familia se acercan poco a la escuela porque no encuentran espacios
en los que puedan participar y, cuando se presenta alguno, la po-
sibilidad de participar es restrictiva y hasta excluyente, pues se li-
mita a reuniones y cooperaciones cuyo motivo son necesidades
administrativas y materiales. Asimismo, este investigador constata
que el mayor financiamiento real hacia la escuela por parte de los
padres de familia y de la comunidad se intensifica en los contex-
tos con caracteristicas sociales y educativas mas adversas (Hernan-
dez, 2001).

Los resultados de las investigaciones anteriores revelan que los
maestros desconocen a los padres como educadores, especialmen-
te los que se encuentran en un nivel socioeconémico bajo, ademas
de que se les sittia en un papel subordinado, lo que genera una re-
lacién tensa y una percepcién negativa de la escuela. Asimismo, las
investigaciones muestran dos tipos de factores que impactan en el
éxito escolar de los hijos, unos son de tipo externo (la escolaridad
y el ejemplo educativo de la familia) y los otros son internos (valo-
raciones, expectativas y representaciones de los padres de familia
en torno a la escuela y la educacién escolar); sin embargo los estu-
dios no abordan cémo se configuran esos factores internos, en espe-
cial las representaciones; es por ello que nuestro estudio que aqui
reportamos se centra en ese aspecto. A continuacién abordamos
los detalles del estudio, las caracteristicas especificas de la pobla-
cion, las técnicas de recopilacién de informacién y el herramental
tedrico que nos sirvié de sustento.

POBLACION DE ESTUDIO Y SITUACION DE VIDA

Cada afo, durante el periodo que comprende noviembre-mayo, algu-
nas familias originarias de Guerrero, Puebla y Oaxaca migran a Mo-
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relos para laborar en el corte de cana. El proceso migratorio se inicia
cuando una persona se traslada a los lugares de origen e invita a
los varones a trabajar, se les ofrece trabajo por un tiempo determi-
nado, herramientas de trabajo, espacio para vivir, escuela para sus
hijos(as) y traslado gratis.

Mientras radican en Morelos, las familias jornaleras son alojadas
en un albergue. Se asigna un cuarto de 20 m? para una familia de
hasta siete miembros o cuatro varones. Los espacios carecen de la
infraestructura y las condiciones higiénicas adecuadas; los servi-
cios de agua potable y electricidad son escasos y restringidos por
la administracién del albergue.

En el aspecto educativo la poblacién presenta un fuerte rezago:
33% de la poblacién no tiene estudios, 34% tiene primaria incom-
pleta, 15% concluy6 la primaria, 5.2% concluy6 la secundaria y
s6lo 2% tiene estudios de bachillerato. El albergue cuenta con un
Centro de Desarrollo de Educacién Infantil, una primaria y una
secundaria del Programa Nacional para Nifios y Nifias Migrantes.
En algunas ocasiones van instructores del Instituto Nacional de
la Educacién para Adultos, pero la asistencia de los adultos a las
actividades que organizan es nula o muy limitada.

La jornada laboral se desarrolla de la siguiente forma: el corte co-
mienza a las seis de la mafiana y concluye a las seis de la tarde, de
lunes a domingo. Supuestamente, el pago es de 25 pesos por tonela-
da de cafia, pero puede disminuir cuando la cafia no es de la calidad
que esperan los productores o no se pesa adecuadamente, y como
la mayoria de los jornaleros no saben leer ni escribir, no pueden
tener un control sobre el pago que tienen que recibir.

Los jornaleros y sus familias cuentan con seguridad social so-
lamente durante el periodo de zafra, pero si no tienen acta de na-
cimiento o credencial de elector no pueden darse de alta y quedan
desprotegidos.

Mientras los varones trabajan en el campo, las mujeres adultas y
las nifias se dedican a realizar actividades como cocinar, lavar tras-
tes, lavar ropa, enviar comida a los familiares que laboran en el
campo, asi como el cuidado de los hijos(as) y de los adultos mayo-
res y los enfermos. A las madres que tienen hijos(as) en la escuela
se les exige la limpieza de aulas, los patios de la escuela y la prepara-
cién de los desayunos escolares. También asisten a platicas del pro-
grama Oportunidades como condicién para que reciban el apoyo
econdémico de ese programa. Las mujeres no reciben ningtin pago por
los trabajos que realizan.
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En suma, las condiciones de vida de las familias jornaleras son
las siguientes: a) no se les otorgan las condiciones de infraestruc-
tura y servicios necesarios; b) su situacién laboral es precaria, con
jornadas extenuantes, sin descanso y con pagos injustos, y ¢) se
controlan su tiempo y sus actividades. Lo que sostenemos con base
en el trabajo realizado es que esas condiciones son concebidas y
reforzadas por diversos factores a los que nombramos “reglas del
campo” y de los cuales daremos cuenta mas adelante.

HERRAMIENTAS METODOLOGICAS Y TEORICAS

La informacién se obtuvo a partir de entrevistas abiertas a infor-
mantes clave (mujeres madres de familia) e informantes testigo, un
grupo focal con participantes en el taller, encuesta a madres de
familia que no participaron en los talleres, y observaciones a lo lar-
go de un periodo de tres afios. En cuanto a los aspectos teoricos,
para examinar las practicas de la poblacién y los factores que con-
dicionan su situacién de vida empleamos como lineamiento me-
tédico la féormula de Bourdieu (2002) “[(habitus) (capital)] + campo
= practica”. El término de “representaciones” lo abordamos des-
de la perspectiva de Pozo (2003), y para analizar la redescripcién de
éstas, conjugamos elementos del modelo de la accién razonada
de Fishbein (expuesto por Thomas y Alaphilippe, 1993) con la no-
cién de “libertad” como posibilidad de elegir entre oportunidades
reales (Sen, 1999).

LAS REGLAS DE CAMPO: CONDICIONANTES DE REPRESENTACIONES
Y PRACTICAS EN TORNO A LA EDUCACION

La situacién de vida de las familias jornaleras se genera y repro-
duce gracias a lo que Bourdieu (1997) llama “reglas del campo”.
La aplicacién de esas reglas configurara representaciones que, a su
vez, orientaran determinadas practicas sociales. En este apartado
nos enfocaremos en describir las practicas de la poblacién de estu-
dio, para ello empleamos como lineamiento metédico la siguiente
féormula que enuncia Bourdieu (2002:99): [(habitus) (capital)] +
campo = practica. De acuerdo con ésta, no basta dilucidar los ca-
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pitales® que estdn en juego, sino que para entender las practicas se
requiere examinar los elementos centrales del habitus* y, sobre
todo, sacar a la luz las reglas que rigen el campo en estudio.

EL CAMPO Y SUS REGLAS:
IMPLICACIONES EN LA VIDA DE LOS JORNALEROS(AS)

Un campo es un universo social con leyes propias; cada campo, al
producirse, produce una forma de interés® que desde otro campo
puede mostrarse como desinterés. El campo es un espacio social de
accion y en €l confluyen relaciones sociales que estan determinadas
por la posesién de un determinado capital (Bourdieu, 1997).

El campo especifico que analizamos fue el de la produccién
agricola con jornaleros migrantes cuya regla general es: asegurar
la reproduccién de la mano de obra barata y sobreexplotada, ello
permite abaratar los costos de producciéon. Al cumplimiento de esa
regla general han concurrido no sélo politicas y programas de Es-
tado, sino también posicionamientos de corte neoliberal que favo-
recen formas de contratacién informal, ausencia de prestaciones
y condiciones de trabajo precarias, asi como la generacién de espa-

3 El concepto de habitus esta vinculado con el término “condicionantes”,
entre otros, y se refiere a la posesion de riqueza material o financiera (“ca-
pital econémico”), y al conjunto de conocimientos y competencias adqui-
ridas (“capital cultural”), al conjugar los condicionantes se constituye el
capital global (De la Cruz, 2012).

*El concepto de habitus, que Bourdieu retoma de la filosofia para resigni-
ficarlo desde la perspectiva de las ciencias sociales, esta vinculado con otros
cuatro conceptos: posicion social, espacio social, capital cultural y capital
econémico. El habitus es para Bourdieu (citado por Chauviré y Fontaine,
2003) un sistema de disposiciones generador de comportamientos regulares
que, no por ello, obedecen a reglas explicitas o a una perspectiva conscien-
te de fines; no son entidades o sustancias ocultas, sino esquemas dindmicos
y relacionales. Tampoco son disposiciones naturales, sino aprendidas y
forjadas a lo largo del tiempo y en un contexto determinado. Las disposi-
ciones son producidas por “los condicionamientos asociados a una clase
particular de condiciones de existencia”.

5 La nocion de interés se opone a la de desinterés, pero también a la de
indiferencia. Se puede estar inmerso en un juego estando desinteresado
e indiferente. El indiferente “no ve a qué juegan”. La illusio es el hecho de me-
terse dentro, apostar por los envites de un juego concreto, como consecuen-
cia de la competencia, y que sélo existe para aquellas personas que estan
dispuestas a morir por unos envites (Bourdieu, 1997).
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cios (albergues) en los que se reproduce material y culturalmente
esa mano de obra, gracias a regulaciones que rigen en ellos y a los
agentes que juegan un papel como dominantes/dominados.®

Otro factor que refuerza esa regla general radica en que los cam-
pos de cultivo no constituyen el espacio laboral seguro y perma-
nente, sino un espacio siempre provisorio, que mantiene alejado y
a buen resguardo a aquel a quien llegan las ganancias: el patrén.
El siguiente discurso de un informante confirma lo antes dicho.

e Informante D/D: [¢Cémo es el trabajo cada dia?] Hay quema
todos los dias de 10 de la mafiana a seis de la tarde, a veces no
les dan lugar de trabajo [a los jornaleros...] Ese dia que no se
trabaja hay pérdidas para el trabajador, mas que nada. Para
el ingenio nunca hay pérdidas, siempre ganancias para ellos,
siempre todo es comodo. Ellos [los jornaleros] sufren tanto
de alimentos, como de descanso.

Como condicién para la aplicacién de la regla general, al traba-
jador no se le paga un salario, sino un jornal; la paga esta en fun-
cién del nimero de gavillas (“montones”). En ello no interviene el
Estado, ni las organizaciones campesinas, y eso es percibido como
una situacién de la desproteccién que contribuye a mantener el equi-
librio del campo. Un informante revela esa desproteccién en el
siguiente discurso:

¢ Informante D/D: las quejas que tienen los jornaleros es el bajo
precio en el tonelaje; por ejemplo, si la cafia estd demasiado
buena, el tope es a 25.00 pesos o0 27.00 pesos, que nunca se los
pagan, siempre se los prometen. Los jornaleros van haciendo
sus gavillas, y estdn esperanzados a cobrar por montén 10.00

¢ “La dominacién no es mero efecto directo de la accién ejercida por
un conjunto de agentes (‘la clase dominante’) investidos de poderes de co-
accion, sino el efecto indirecto de un conjunto complejo de acciones que
se engendran en la red de las coacciones cruzadas a las que cada uno de
los dominantes, dominado de este modo por la estructura del campo a tra-
vés del cual se ejerce la dominacién, esta sometido por parte de todos los
demas” (Bourdieu, 1997:51). Con los términos “informante D/D” nos refe-
riremos a los agentes que no son jornaleros y ocupan un lugar de domi-
nantes/dominados en el campo. Tal es el caso de los administradores, los
choferes, los promotores y otros empleados. Desde la perspectiva metodo-
l6gica se consideraron como “informantes testigos”.
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pesos, cuando les viene saliendo de 3.50 a 4.00 pesos [...] siem-
pre estan peleando por su precio, quieren salir adelante; pero
con el trato que les dan nunca van a salir porque no tienen el
apoyo de nadie.

El manejo de los pagos al arbitrio del patréon es otra regla que
contribuye a mantener el equilibrio del campo por estar estrecha-
mente vinculada a la ganancia. Se trata de mantener un sistema
de explotacién que impida que algin jornalero vea premiado su
esfuerzo con un pago mas alto.

¢ Informante D/D: Un jornalero se puede hacer de 80 hasta 90
gavillas, pero si el encargado del grupo ve que se hizo mas de
100 gavillas, y ve que la gavilla le esté valiendo 10.00 pesos,
no se las paga asi, porque ve que esta ganando mucho y trata de
nivelarles el precio como al de los demés [...] Si, hay una regu-
larizacion [...] que no se vea tanto la diferencia entre los de-
mas cortadores, porque si no se pueden venir los reclamos.

Esta regla se aplica mas facilmente con aquellos jornaleros que
no tienen escolaridad o tienen escolaridad minima, a ellos prefieren
contratar los patrones.

¢ Jornalero: Por ejemplo los que no saben leer ni escribir [...]
para ellos es una cumbre porque no saben sacar sus cuentas;
necesitan conseguir una persona que sabe; si no, se los chin-
gan [los perjudican] les pagan menos [...] A lo mejor [a mi] si
me chingan con unos 100 pesos o 200 pesos, [pero] es poco;
a unos se los chingan mas.

La baja o nula escolaridad es reforzada por el hecho de que,
como los pagos son muy bajos, el jornalero se ve en la necesidad de
trabajar todos los dias, lo cual le imposibilita aprovechar oportu-
nidades educativas y le quita tiempo para el descanso.

e Jornalero: Nosotros nos vamos como a las seis de la mafana
y regresamos hasta las seis de la tarde, ya bien cansados, ren-
didos del trabajo, desesperados.

e Jornalero: El chiste es tener asegurado un buen billete, y para
estudiar hay que estar perdiendo un tiempo.
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A los jornaleros se les brinda seguridad social y un cuarto para
habitarlo junto con su familia durante el tiempo de la zafra. Este
hecho, que el patrén exhibe como una déadiva a los jornaleros, en-
cubre otras dos reglas del campo estrechamente vinculadas entre
ellas: 7) explotar veladamente el trabajo de todos los miembros de
la familia; 2) controlar el espacio de reproduccién material y cul-
tural de los jornaleros. Es decir, al alojar a las familias en el alber-
gue se favorece no sélo la procreacién y el aumento de las familias,
sino también que la elaboracién del alimento, asi como el cuidado
de la ropa y del espacio para habitar queden a cargo de las muje-
res de la familia, tanto adultas como nifias.

¢ Informante D/D: Las madres de familia se dedican a lo que es
la preparacion de los tacos, el desayuno de los esposos; [se ocu-
pan de lo que] es el desayuno, comida y cena. En el otro tiem-
po libre se dedican a lavar la ropa, coser servilletas, salir al
mandado.

Todos los agentes del campo saben que trabajan nifios y mujeres,
pero se actia como si esto se ignorara, pagando sélo a los hom-
bres adultos que estan inscritos como jornaleros. Aqui puede perci-
birse la forma que adopta una de las reglas del campo: la explotaciéon
de la mano de obra femenina e infantil.

e Jornalero: Y asi es como sufrimos, no nada mas yo. Todos
estos hombres, todos estos que ves; hay muchos nifios aqui
trabajando: de ocho afos, de nueve afos, no se aguantan el ma-
chete. No se aguantan las cafias y ahi andan [trabajando].

En suma, podemos decir que las reglas del campo y que man-
tienen su equilibrio son: a) mantener la desproteccién del jorna-
lero, b) desestimular la busqueda de mejorar el ingreso mediante
el manejo arbitrario del jornal, ¢) reforzar veladamente su escasa
o nula escolaridad, d) explotar veladamente el trabajo de la familia
mediante la explotacién ilegal infantil y el trabajo femenino de adul-
tas y nifias (doméstico y laboral) no reconocido, y e¢) controlar el
espacio para la reproduccién material y cultural de la mano de obra
barata. Con la regla general y las reglas derivadas se asegura la ga-
nancia, y que la apropiacién de capitales de los actores sea distin-
to, siendo los miembros de las familias jornaleras quienes obtienen
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un volumen de capital minimo que se interrelaciona con la escasez
de tiempo libre para la educacion, el descanso y el esparcimiento.

Las reglas de campo se mantienen gracias a dos rasgos de los ha-
bitus de los distintos agentes del campo que las retroalimentan y
contribuyen a su equilibrio: @) la desvalorizacién de la condicién
humana y laboral de los jornaleros, y b) la aceptacién de un modelo
social androcéntrico que se ve como natural; a estos rasgos nos re-
feriremos a continuacion.

LA DESVALORIZACION DE LA CONDICION HUMANA
DE LOS JORNALEROS

El trabajo de campo permitié detectar en el discurso de los distintos
agentes del campo (administradores, choferes, promotoras) un con-
junto de creencias en torno a los atributos de los miembros de las
familias que ponen en entredicho su condicién humana y laboral.

¢ Administrador: Esta gente [los jornaleros y sus familias] es
muy sucia, no cuidan las cosas [...] ya les dije que no pueden
tener animales aqui [...] Los nifios hacen sus necesidades [de-
fecan] donde sea. Uno les dice y les dice y no entienden, son
necios. Aqui los jornaleros tienen todo y no aprecian.

¢ Chofer A: Hay disturbios en las galeras porque [los jornaleros]
se pelean, se tratan como animales; no son seres humanos, no
tienen respeto entre ellos mismos, viven bajo su cultura no que-
riéndose en diferentes razas.

La mirada devaluatoria de varios de los agentes del campo tiene
sus efectos sobre una buena parte de los/as integrantes de las fa-
milias jornaleras que muestran en su discurso sentirse merecedo-
res de la situacion en la que viven y trabajan. Asi por ejemplo, un
jornalero, ante la pregunta sobre c6mo se siente como migrante,
contesta:

e All4 [en otras cosechas] no les ofrecen nada, nomas llegan-
do alla, les dan de comer una o dos semanas [...]. Ahi nunca se
termina, todo el tiempo hay trabajo. [Pero] yo me siento a gus-
to [aqui]; conozco gente diferente. No me siento mal, aunque
sea poquito [el sentirse a gusto] porque conozco otras gentes.
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Como consecuencia de esta mirada devaluatoria, se consideran
a si mismos(as) incapaces de aprender. Son frecuentes expresiones
como las siguientes: “Si, me quieren ensefar, han intentado, pero

” «“ » o« » o«

no puedo” o “tengo cabeza dura”. “No [aprendo] nada”, “uno es po-
bre, uno qué puede hacer”. Esas expresiones revelan que conside-
ran su incapacidad para aprender como inherente a su ser, y ven la
pobreza como un rasgo congruente con su calidad de ser inferiores

a los otros.

LA CONCRECION DEL “MODELO SOCIAL ANDROCENTRICO”
EN EL ALBERGUE

Al igual que la visién devaluatoria, el modelo social androcéntrico’
que impera en el albergue opera no sélo como algo que configura
la normalidad de la vida en ese espacio, sino también como algo
que, por considerarse valioso, se procura conservar y cultivar. Ese
orden androcéntrico contribuye a reforzar las reglas del campo.

e Nifia jornalera: [Después de la escuela] a veces lavo los trastes,
lavo la ropa de mi papa, pero no me gusta cocinar porque las
[parrillas de la] cocina estdan bien grandes [altas] y me quedan
lejos para echar las tortillas.

En resumen, el campo social en el que se mueven los jornaleros
agricolas obedece al interés de obtener ganancia; la regla gene-
ral y las reglas que se derivan de ella, mas la suma de capitales y
habitus condicionan la vida de la poblacién al regular los aspectos
econémicos, de tiempo y energia, ademas de generar en ellos una
autodesvalorizacién que termina asimildndose como normal, todo
ello da lugar a practicas sociales con respecto a la educacién, como
son: la inasistencia de los nifios, nifias y jovenes a la escuela, la in-
terrupcién del proceso educativo de muchos ellos, asi como la baja
o nula escolaridad de los adultos, aunada a su resistencia a invo-

" De acuerdo con la perspectiva feminista, el modelo social androcéntri-
co se manifiesta a través de la razén patriarcal que se centra en el dominio
masculino sobre las mujeres. El patriarcado es un conjunto de relaciones
sociales entre los seres humanos que, si bien son jerarquicas, establecen o
crean una interdependencia y solidaridad entre los hombres que les per-
miten dominar a las mujeres y discriminarlas (Le6n, 2007).
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lucrarse en actividades que contribuyan a seguir aprendiendo. Una
vez que conocemos los factores que condicionan la situacién de
vida de la poblacién jornalera y por ende sus practicas, daremos
paso a mostrar las representaciones.

EQUIVALENCIA ENTRE EDUCACION Y ESCUELA,
UNA REPRESENTACION IMPLICITA EN LAS MUJERES JORNALERAS,
Y ESCUELA VS. MUNDO LABORAL, LA VISION DE LOS VARONES

Para abordar el tema de las representaciones nos apoyamos en Pozo
(2003), quien las liga indisolublemente al aprendizaje y el conoci-
miento. Para este autor las representaciones son respuestas espe-
cificas a ambientes especificos, y su forma es tan importante como
sus contenidos. Existen representaciones implicitas y explicitas,
las primeras forman un sistema cognitivo de guardia que asegura
respuestas rapidas estereotipadas, y tienen una eficacia muy limi-
tada cuando las condiciones se alteran y el individuo se enfrenta a
ambientes cambiantes o complejos; para que se generen las repre-
sentaciones explicitas se requiere redescribir las representaciones
implicitas (lo cual implica dudar de las propias creencias); para ello
se necesitan procesos cognitivos individuales y de mediacién. Al
proceso cognitivo de cambio de representaciones Pozo (2003) lo
define como “aprendizaje”. Visto de esta manera, no hay aprendiza-
je sin cambio de representaciones, lo cual nos hace suponer que, por
mas fijadas y solidificadas que estén las representaciones, siempre
es posible cambiarlas.

Para obtener las representaciones implicitas de las mujeres jorna-
leras migrantes en relacién con la educacion y la escuela, se aplico
una encuesta a una muestra de 25 mujeres. La encuesta se con-
formé con ocho preguntas cuyo objetivo era explorar las razones
a las que ellas atribuian sus practicas en relacién con la escuela, la
educacién de sus hijos(as) y su participacién en actividades edu-
cativas. La encuesta indagaba por qué los(as) hijos(as) no iban a
la escuela, qué significaba la educacién para ellas y en qué consis-
tia su participacion en la escuela. También se les pregunt6 si parti-
cipaban en algiin programa social, con qué frecuencia y por qué.
Asimismo, se buscé saber qué pensaban acerca de quién debe ir a
la escuela, si los hombres o las mujeres y por qué. A continuacién se
presentan los principales resultados.
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Las 25 mujeres encuestadas tienen hijos en edad escolar, pero
ocho de ellas manifestaron que sus hijos no van a la escuela, dos lo
atribuyeron a factores que la misma escuela propicia al solicitar
ciertos requisitos administrativos® que ellas no pueden cumplir;
dos mujeres mas mencionaron que sus hijos presentaban una dis-
capacidad, y por ello los profesores no los aceptaban en la escuela;’
las otras cuatro mujeres atribuyeron la inasistencia a una decisién
que tomaron los propios nifios.!°

Las representaciones en relacién con la escuela que se revelaron
son las siguientes: 20 de las mujeres encuestadas valoran a la es-
cuela positivamente —aun cuando en ocho de esos casos los hijos
no asisten—; la valoracién positiva fue en dos sentidos, el primero
de ellos es ver a la escuela como un medio que permite la movilidad
social (aumentar conocimientos, tener mejor trabajo),!! el segundo
es ver a la escuela como espacio que provee de recursos para un
mejor desenvolvimiento en la sociedad y en su desarrollo perso-
nal.'? De las cinco mujeres restantes y cuyos hijos no van a la es-
cuela, una ve a la escuela como una pérdida de tiempo y otra la ve
como imposicién y como algo en lo que se invierten demasiados
recursos econémicos.'? Las otras tres no quisieron responder la
pregunta, lo que hace suponer que la valoran negativamente.

Con respecto a su representacion sobre educacién, en 10 muje-
res se percibe que la hacen equivalente con la escuela porque consi-
deran que educarse es un proceso que se desarrolla s6lo en espacios

educativos y junto a maestros.'* También esa relacién se percibe

8 “Mi hijo no tiene acta de nacimiento y tengo que ir a Guerrero para
sacarla” / “A mi hija la sacaron de la escuela por no tener papeles, pero su
papa dijo que si se los iba a arreglar”.

2 “Mi hijo no va [a la escuela] porque necesita escuela especial, y no
tengo para los pasajes” / “Como mi hijo no podia hablar bien, los maestros
no lo aceptan”.

10“Yo los llevo y ellos se salen” / “Mi hijo el grande no quiere terminar
porque le da pena, porque ya esta grande”.

' La escuela es una oportunidad para que los hijos(as) “sepan leer, es-
cribir y hacer cuentas” / “consigan un mejor trabajo”.

12 “Para que sepan moverse, sepan dénde andan” / “como una forma de
progreso, para obtener una mejor forma de vida” / “para buscar ser siempre
una mejor persona, [que] tengan un vida mejor”.

13 “Una pérdida de tiempo porque no aprenden nada tutil” / “es obliga-
torio; piden dinero, y mas si se tienen muchos hijos”.

14 “Educacion es hacer estudios en una escuela con maestros” / “la edu-
cacién es lo mismo que la escuela”.
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cuando tres mujeres respondieron no saber qué era la educacién por-
que sus hijos no iban a la escuela. Otra forma de ver la educacién
es haciéndola equivalente a la movilidad social cuando vinculan la
educacion con conseguir un mejor trabajo,' con el consecuente
logro de un mejor salario,!® que es lo mismo que se espera obtener
asistiendo a la escuela. Dicho de otro modo, esta forma de repre-
sentarse la educacion es, indirectamente, otra manera de hacerla
equivalente a la escuela.

Otra representacién que se observa en las respuestas de la mayo-
ria de las mujeres encuestadas (13) revela la equivalencia entre edu-
cacion y comportamiento, es decir, ser educado es tener un buen
comportamiento y respetar a los otros.!”

Por ultimo, dos de las encuestadas dieron respuestas distintas
a todas las anteriores: una aludié6 a su propia educacion;!® otra dijo:
es “aprender algo nuevo en cualquier lugar, cualquier momento y
con cualquier persona”.'’

Las respuestas de las encuestadas nos revelan que en general
existe una valoracién positiva respecto a la escuela y la educacion,
sin embargo estas ideas y valoraciones contrastan con sus practicas
prevalecientes, “la inasistencia a la escuela por parte de los hijos y
la incorporacién de ellas mismas a algtin programa educativo”, ya
que de las 25 encuestadas 17 dijeron no participar en ningtn pro-
grama social o educativo, y 14 de ellas dijeron que no participaban
y no ampliaron su respuesta. Finalmente, una mujer lo atribuy6 a
que no puede con el estudio; otra dijo no tener tiempo y otra mas
afirmé que en su lugar de origen no se cuenta con algiin programa
educativo. Todo lo anterior refuerza lo visto en el apartado de las
practicas sociales.

De las mujeres que participan en algtin programa, cinco se en-
cuentran inscritas en el programa Oportunidades y tres en el INEA.
Quienes estan en Oportunidades participan de manera frecuente
porque si no asisten a las actividades que se les asignan, se les re-

15 “La educacién sirve para obtener un mejor trabajo”.

16 “Sirve para que gane mas dinero”.

17 “Respetar a las demas personas”. / “Portarse bien”. / “Respetar”. / “Edu-
cacién es todo: convivir, a los maestros hablarles y hablarles a los hijos”. /
“Ser una mejor persona”.

18 “Para saber apoyar a los hijos en cosas escolares”.

19 Esta expresion es de alguien que, aunque no asistié al taller, tiene
relacion de parentesco con una de las mujeres que si concurrié al mismo.
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tira el apoyo.?’ Sélo una de ellas enuncié que le gustaba asistir.?!
Quienes estan inscritas en el programa del INEA manifiestan que
su participacién es esporadica,?? pero mencionaron que les gusta
y consideran que al hacerlo obtienen beneficios.?

Otro aspecto que se abordé en la aplicacién de la encuesta es la
relacién que tienen las mujeres con la escuela. De las 12 mujeres
cuyos hijos van a la escuela, s6lo una afirmé que asiste periédica-
mente para ver como van sus hijos. En las respuestas de las demas
mujeres se revela que su participacion se limita a cumplir requi-
sitos formales y a brindar un servicio,?* lo que deja ver nuevamen-
te la relacién de subordinacién de las mujeres con la institucién
escolar.

Otra de las preguntas estuvo dirigida a conocer su visién sobre
quién debe ir a la escuela, la mujer o el hombre. A esa pregunta,
respondieron 21 mujeres que ambos deben ir a la escuela,® pero
el discurso de algunas de ellas y el de las otras cuatro encuestadas
pone de manifiesto el peso androcéntrico que prevalece en su ha-
bitus, pues consideran que el mundo de la mujer gira en torno al
del varén y ven la asistencia a la escuela con finalidades distintas:
si se es varén, éste tendra mejores posibilidades de tener un mejor
trabajo y dar mejores condiciones de vida a la familia,?® y si se es
mujer su asistencia a la escuela servira como apoyo a la familia.?”

Resumiendo lo dicho hasta aqui, los rasgos centrales de la repre-
sentacién son: las mujeres vinculan la educacién con la escolaridad

20 “Si no voy me quitan el apoyo”.

21 “Voy a pléaticas de vacunacion, de papanicolau, para revisiéon [médica],
c6mo alimentar a la familia, y si me gusta ir”.

22 “A veces voy” / “Casi no voy”.

Me gusta aprender” / “Para aprender a leer y escribir, para saber a
donde va el camién” / “[proporciona] buenas oportunidades”.

24 “Asistir a juntas”. / “Asistir cuando me habla [me manda llamar] el maes-
tro”./ “Ir a la firma de boletas”. / “En los festivales”. / “Hacer aseo del sal6n”.
/ “Hacer aseo de la escuela en general” y “Hacer los desayunos [escolares]”.

% “Ambos, porque tienen que aprender y tener un trabajo” / “Ambos, a
mi me hubiera gustado estudiar” / “Todos tenemos [derecho] a ser alguien
en la vida” / “Ambos tienen derecho a estudiar” / “Ambos, les va a servir para
su vida mas adelante”.

26 “E]l hombre, para que trabajen mas”. / “El hombre para que tenga un
mejor empleo”. / “El hombre, para dar a su familia una mejor vida”.

27“Si la mujer estudia y la deja el marido; [asi] tiene como mantener a sus
hijos”. / “La mujer, para que apoye a la familia o al marido”. / “La mujer
tiene mas tiempo [libre] que el hombre”.

23 «
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y el buen comportamiento, y asocian la escuela con la movilidad
social y el desarrollo personal, procesos que se ven como un dere-
cho para hombres y mujeres. No obstante, las practicas muestran
una distancia con respecto a esa representacion, lo cual nos lleva
a suponer que ésta se refiere a un ideal ajeno a la normalidad do-
minada por las reglas del campo. Es decir, a esa representacion que
ellas hacen explicita subyace la idea de que ese ideal no puede
operar en su mundo de la vida, como si no merecieran ese derecho
y las consecuencias de su ejercicio: mejor salario, mejor trabajo,
desarrollo personal. Esto es justamente lo que las hace vulnerables.

Con respecto al discurso de los varones adultos con hijos(as) en
edad escolar, se revela una actitud favorable en relacién con enviar
a los hijos(as) a la escuela pero se resignan a que no podran hacer-
lo debido a los factores que condicionan sus practicas.

¢ Son nueve hijos que tengo, y la verdad es que mi mejor inten-
cién es darles estudio; que no llegaran a este punto donde
estoy: trabajando aqui, porque aqui se sufre mucho y se gana
poco. Los del ingenio son unos injustos y yo lo que quisiera,
mi propésito [respecto] de mis hijos es que estudien, pero no
puedo ganar lo suficiente para darles el estudio ya que hoy el
estudio es muy caro [...] con 600 pesos que se gana aqui, pues
no se puede. [Sin embargo,] hay muchos papas que hicieron el
esfuerzo por darles el estudio y no les ensefiaron a trabajar en
el campo, y hoy [los hijos] estdn reprobados. Hoy ¢qué va a
hacer esa juventud, sin poder seguir la escuela, sin poder tra-
bajar en el campo? ¢Qué va a hacer? [EHJor2].

En este discurso, al igual que en las respuestas de las madres
encuestadas, se revela la idea de que la escuela significa la posibi-
lidad de un mejor trabajo, pero también se pone de manifiesto la
mirada desvalorizada del jornalero con respecto a s mismo y a sus
hijos.

Para comprender por qué a pesar de que se considera valiosa la
escuela en la practica no se asiste a ella, nos apoyamos del modelo
de Fishbein (en Thomas y Alaphilippe, 1993) quien expone que una
actitud favorable (entendida como suma de creencias y evalua-
ciones que conllevan emociones) es insuficiente para concretarse
en un comportamiento. El comportamiento esta en funcién de la
intencién y para que haya intencién se requiere no sélo la actitud
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con las creencias y valoraciones que conlleva, sino también normas
subjetivas cuyo motivo depende en buena medida de los grupos de
referencia con los que se entra en contacto (véase la figura 1). La
aspiracién esta implicada en la intencién, pero en el caso de las
practicas sociales de los jornaleros —es decir, de las practicas que
cumplen con las reglas del campo— no hay propiamente aspiraciéon
pues no hay intencién de concretar en un comportamiento lo que
han considerado valioso. Su representacién de la educacion se queda
en el nivel de ideal no alcanzable y no de bien valioso al que pue-
de aspirarse. Para ello haria falta un motivo que suele ser reforzado
por un grupo de referencia, que en el caso de las familias jornaleras
no parece existir.

EL CAMBIO REPRESENTACIONAL: ELEMENTOS PARA SU ANALISIS

El modelo de Fishbein no explica por si solo una desviacién mas de-
finitiva y profunda de las reglas del campo. Con respecto a estos
elementos conviene hacer algunas precisiones que permiten mostrar
el cambio de representaciones y comportamientos, que a la larga
(aunque pueda llevarse mucho tiempo) puede significar cambios
en el habitus y las reglas del campo.

En primer lugar, cabe distinguir dos tipos de motivos: débiles y
fuertes. De manera semejante a la distinciéon que hacia Kant (1977)
entre el imperativo hipotético y el imperativo categérico,? podemos
ver que un motivo es mas débil en la medida en que estd més con-
dicionado. Ejemplos de expresiones que reflejan motivos débiles
son las siguientes: “mando al nifio a la escuela si no genera gastos”
y “lo mando a la escuela porque si no lo mando, pierdo el apoyo
que me dan de Oportunidades”. Un motivo fuerte se expresaria mas
o menos de la siguiente manera: “el nino debe educarse porque

28 El imperativo categérico guia un acto de acuerdo con méaximas, que se
pueden ver como leyes universales; el imperativo categérico denotaria una
obligacién y exigencias incondicionales, es autosuficiente y no necesita
justificacién externa, y se contrapone al imperativo hipotético, el cual hace
exigencias condicionales, exige tomar ciertos medios y hacer ciertas cosas
para alcanzar un fin. Ambos principios son imperativos porque dicen qué
hacer: ya sea actuar conforme a maximas que se quieran como leyes uni-
versales, o bien que se tomen los medios necesarios para realizar un fin
(Kant, 1977).



INTRODUCCION 285

aprender es valioso”. Pero este motivo lleva implicito ya un cambio
en la representacién: educarse no es sélo ir a la escuela; educarse en
y fuera de la escuela es valioso no s6lo porque se obtiene un papel
con el cual se pueden tener mejores trabajos, sino porque educar-
se conlleva aprender y esto es en si mismo valioso; no se manda a
los nifios a la escuela para obtener un apoyo econémico, sino para
que aprendan.

Otra precisiéon que conviene hacer se refiere al cambio en los
comportamientos. Este cambio s6lo puede darse si lo que se desea
alcanzar es una opcién real para el sujeto. Dicho de otra manera,
para que la intencién se convierta en comportamiento se requiere
que aquello que se pretende alcanzar sea una verdadera opcioén, lo
cual implica que el sujeto tenga la oportunidad real, como dice Amar-
tya Sen (1999), de lograr esa opcion entre otras posibles (véase la
figura 1).

FIGURA 1
MODELO DE FISHBEIN Y ELEMENTOS DE AMARTYA SEN
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En suma, un motivo, por mas fuerte que sea, no basta para cam-
biar los comportamientos; para ello se requiere ampliar el margen de
libertad y ello implica tener un conjunto de opciones, cada una de las
cuales represente una oportunidad real. Las condiciones que hacen
posible una oportunidad real son de dos tipos: objetivas y subjeti-
vas. Las subjetivas son la actitud favorable, el motivo y la intencién
con respecto a algo que se juzga valioso. Las objetivas son los recur-
sos materiales y humanos con los que se cuenta para lograr aque-
llo a lo que se aspira y las vias posibles para lograrlas. Claro esta
que estas condiciones estan fuertemente restringidas por las reglas
del campo, pero la posibilidad de aprovechar los resquicios que deja
la trama de reglas se acrecienta cuando se cuenta con un grupo de
referencia o personas que apoyan y muestran diversas vias posibles,
como lo fue en el caso de un dispositivo que se implementé y el cual
describimos a continuacién.

CARACTERISTICAS Y REGLAS DEL DISPOSITIVO?

El dispositivo estuvo disefiado para favorecer experiencias signifi-
cativas de aprendizaje y coformacién,® y provocar cambios en las
representaciones en torno a la educacion, la escuela, el aprendizaje,
la convivencia, la ciudadania y el cuidado de si. Oper6 a contraco-
rriente de las condiciones de vida de la poblacion y se desarrollo
en cuatro ejes: aprender a aprender, aprender de y con otros, apren-
der a convivir y aprender a ser.

El supuesto pedagégico de base fue el siguiente: un dispositivo
favorece la formacion si propicia que se pongan en tela de juicio
saberes previos y modos de hacer, de convivir y de ser habituales; si
contribuye a que la persona se cuestione lo que sucede en su contex-
to sociocultural, se percate de que los saberes adquiridos son insu-
ficientes para resolver las situaciones problematicas que enfrenta

2 La descripcion del dispositivo se retoma del material audiovisual Yu-
rén y De la Cruz (2009).

3 Proceso que consiste en aprender de y con otros, trabajando con otros.
Mientras que trabajar con otros es una situacién formativa, aprender de y
con otros es una estrategia de aprendizaje. Se puede trabajar con otros sin
aprender de y con ellos; se puede aprender de otros sin trabajar con ellos.
Sélo la conjuncién de una situacién de formacion y una estrategia de apren-
dizaje da lugar a la coformacion (Romero, 2006).
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y revise de manera critica sus motivaciones y valores. La desesta-
bilizacién provocada genera preguntas y necesidades de accién e
interaccién.

El dispositivo facilité: a) las objetivaciones del sujeto mediante su
actividad; b) las interacciones en un ambiente de intersubjetividad,
y ¢) la recuperacion de la experiencia. Favorecio la coformacion
(aprender de y con otros) y buscé estimular: la relacion inter-
generacional; la autoformacion, y la conformacién de un ethos mas
consciente y con capacidad para mejorar la convivencia y reivin-
dicar derechos.

Los principios de interaccién fueron: el respeto y la tolerancia,
y sobre todo la confianza, la estima auténtica y la solicitud por el
otro, asi como la reciprocidad. El mediador fue también un apren-
diente.

Las reglas que rigieron las actividades fueron las siguientes:

1) El dispositivo debia ser flexible; por ello, se adecu6 a los tiem-
pos, espacios y recursos con los que se podia contar y se adap-
t6 a las necesidades e intereses de los participantes. En cambio,
para los mediadores fue estricto: los dias y horarios fijados
fueron rigurosamente respetados; siempre se prepararon la ac-
tividad y los recursos necesarios para desarrollarla.

2) La forma de trabajo debia estimular el conflicto cognitivo, la
reflexion, la narracién de si, la interaccién y la produccién,
al tiempo que se reforzaban habilidades basicas (leer, escribir
y operaciones aritméticas). Para esto, se combind la presenta-
cién de los contenidos con ejercicios. Las sesiones se apoyaron
en imagenes, peliculas, poemas o leyendas. Se buscé evitar la
simplificacién que no conduce al conflicto cognitivo, y se apli-
caron transposiciones didacticas de enriquecimiento (dando
ejemplos y abriendo la posibilidad de aplicaciones practicas)
y de desplazamiento (mostrando el objeto por aprender en un
nivel de abstraccién menos elaborado). Se buscé que cada
ejercicio presentara un desafio, como resolver un crucigrama,
inventar un cuento o participar en un debate.

3) La atenci6n debia ser personalizada, de manera que cada suje-
to, sin importar su edad o sexo, fuese atendido como si fuera
unico. Esto obligé a considerar que la formacién se inserta
en una historia, una trayectoria de vida y responde a ciertas
aspiraciones personales y sociales.
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En los talleres para mujeres participaron entre 10 y 20 mujeres.
A las 10 mujeres que asistieron constantemente a las sesiones las
consideramos informantes clave. La edad de ellas oscilaba entre
17 y 40 afios. También participaron nifios y nifias de diversas eda-
des que acompafaban a sus madres. El equipo de trabajo se cons-
tituy6 por seis mediadores(as) permanentes.

LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION

Una de las estrategias adoptadas consistié en colocar a las mujeres
participantes en el rol de ensefnante, vivir esa experiencia y reflexio-
narla en el marco de un grupo focal provocé que las mujeres tuvie-
ran la oportunidad de tomar conciencia de lo aprendido y de sus
posibilidades, no sélo de aprender sino también de ayudar a otros
a aprender.

Otra estrategia consistié en favorecer la coformacién, conside-
rando que ésta ayuda a modificar las disposiciones, porque amplia
el espectro de posibilidades de aprendizaje y contribuye a la cons-
truccién del saber convivir y el saber ser.

Solucionar un problema entre todas las participantes fue otra
estrategia que permitié que ellas se percataran de que no sélo se
aprendia cuando se recibia informacion o se estudiaba en libros,
sino también cuando habia una pregunta por responder o un pro-
blema por resolver. También se dieron cuenta de que una pregun-
ta no tenia una sola respuesta, sino que habia que construirla con el
esfuerzo conjunto.

En los talleres, diversos problemas que se vivian como indivi-
duales se constituyeron en temas publicos. Las participantes logra-
ron reconocerse como sujetos de derechos, capaces de aprender y
autorizadas para cuidar de si. Las actividades realizadas ayudaron
a las mujeres a elevar su autoestima y su sentido de dignidad, pues
en comparacion con otros agentes o instituciones, en los talleres eran
escuchadas con respeto y atencion.

Otra de las estrategias fue apoyar un proceso de organizacién y
cooperacion, el cual se dio a partir de diversas actividades, por ejem-
plo, realizar el convivio para cerrar las actividades de los talleres.
Cabe sefialar que este tipo de convivencia y de trabajo que se ori-
giné en los talleres no se observaba en otra situacion.
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Al finalizar los talleres las mujeres exponian en su discurso el
proposito de enfrentar los conflictos mediante el didlogo, a diferen-
cia de sus apreciaciones expresadas un afo antes, que revelaban una
tendencia al aislamiento. Vislumbran otras vias para la conviven-
cia. Una de ellas es la posibilidad de aprender de otros(as) y ensefiar
a otros(as), y se manifestaba una conciencia de la multiculturalidad
pues se percataban de que es necesario el esfuerzo de comprension
del otro (Yurén y De la Cruz, 2009).

La aplicacién del dispositivo permiti6é que las representaciones
de las mujeres cambiaran, las estrategias contribuyeron a que se
modificaran los motivos de las mujeres, los mediadores como grupo
de referencia permitieron que se ampliara su margen de opciones y
sus comportamientos, que distan de los de las mujeres encuestadas.

LA TRANSFORMACION DE LOS MOTIVOS

Al inicio de los talleres, tres de las madres jévenes no mandaban a
sus hijos al Cendi porque no lo consideraban obligatorio, no reci-
bian apoyo econémico del programa Oportunidades o por otras
razones semejantes a las de las madres encuestadas.’! Las otras mu-
jeres mostraban una actitud favorable hacia la escuela y ello que-
daba reflejado en la practica de enviar a sus hijos(as) a la escuela,
pero en esas mujeres el motivo resultaba insuficiente porque en su
discurso se percibia que, al igual que los varones, se resignaban a que
los hijos, en especial los varones, en cualquier momento abando-
naran la escuela para dedicarse al corte de cana.?? Una mujer estaba
consciente de que a pesar de que enviaba a sus hijos a la escuela, no
se les reconocerian sus estudios por no estar inscritos oficialmente.
Otra de las mujeres los mandaba sélo por conservar el apoyo econé-
mico que recibia a través del programa Oportunidades. El resto
de las mujeres afirmaba que mandaban a sus hijos(as) con el de-

31 “No porque llora mucho, y luego me manda a traer la maestra”. / “Una
vez mordieron [a mi hijo] y mejor ya no lo llevo”. / “Antes lo llevaba, pero
ahora ya no”.

32 “A mi hijo casi no le gusta, prefiere irse al campo”. / “Mi hijo ya no quie-
re ir a la escuela, y se va ayudarle a su papa”. / “Yo quisiera que todos mis
hijos fueran a salir adelante estudiando, ahorita tengo uno que va en ter-

cero y luego no quiere ir, el otro no voy, dice”.
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seo de que encontraran un trabajo distinto al de la cafia, y no tu-
vieran que sufrir tanto como ellas.*

En suma, sus motivos para mandar a los hijos(as) a la escuela
eran muy débiles y no contaban con un grupo de referencia que les
ofreciera otras posibilidades u otros motivos. La debilidad de los mo-
tivos radicaba, en buena medida, en la representacién que tenian en
el momento de iniciar al taller. En una de las primeras sesiones se les
presentaron varias imagenes: una persona leyendo, una persona
pensando, una persona conversando con otra y una persona en un
salon de clases escuchando a un maestro. Entonces se les pregunt6
cuéles de esas imagenes representaban para ellas lo que era la edu-
cacion. Todas ellas afirmaron que la tltima de las imégenes era la
que respondia a esa nociéon. Esa representacion tiene varias impli-
caciones: la primera de ellas consiste en creer que, puesto que ellas
ya no van a la escuela, no pueden aprender; la segunda consiste en
suponer que si ellas fueron sélo algunos afos a la escuela y no sa-
ben leer y escribir bien, ni hacer cuentas, entonces los hijos tampoco
tendran oportunidad de lograr bien esos aprendizajes bésicos. Esa
idea se traduce en la practica de no mandar a los hijos a la escuela.?*

Por otra parte, en la representacion de las madres que asistian al
taller también se podia apreciar la idea de que la edad para aprender
es la de la infancia. Pasada esa edad, las personas ya no aprenden.

Para fortalecer el motivo por el cual los padres mandan a sus
hijos a la escuela se requiri6 la redescripcién de la representacién
en torno a la educaciéon. Podemos inferir que las actividades del
taller fueron relevantes en ese proceso de redescripcién, porque su
discurso fue mostrando cémo en el ntcleo central de la misma la
idea de “aprender” fue sustituyendo a la de “ir a la escuela y tener un
maestro”. En algunas sesiones fueron reconociendo que hay facto-

33 “Para que no sufran, para que tengan una carrera, si nosotros tuvié-
ramos una carrera, no estuviéramos aqui”. / “Para que encuentre trabajo
de otra cosa que no sea el campo”. / "En el campo se sufre”.

34 “[Los nifios no van a la escuela porque] les da mucha flojera [a las ma-
mas] para cambiar, yo creo que a lo mejor piensan que como ya [ellas] no
aprendieron, pues sus hijos ya no van a aprender. Asi dice mi cufiada: ‘yo
ya no sé leer ni escribir’, pero ya no quiere mandar a sus hijas a la escue-
la; yo siempre le digo que las mande, pero ella se enoja conmigo. Su mama
de mi esposo le ensefid, pero dice que hasta le pegaba, hasta le jalaba su
oreja para que aprendiera”.

3 Una de ellas, de 23 afos, decfa: “Ya estoy vieja para aprender” / “Ya de
grande no se puede bien”.



INTRODUCCION 291

res internos y externos que obstaculizan el aprendizaje. Entre los obs-
taculos internos hacian referencia, principalmente, al “no poder”,3¢
y entre los exteriores reconocian que las actividades domésticas, las
que tenian que cumplir con la escuela, Sedesol y el programa Opor-
tunidades, ademas de cuidar a los hijos y atender las necesidades
del esposo, no les dejaban tiempo alguno para aprender. La visién
androcéntrica dominante se revel6 también en la frase: “los ma-
ridos que no dejan [participar en actividades en las que se pueda
aprender]”.

En la redescripcién de sus representaciones también jugé un
papel importante el hecho de que se percataran de que el aprendi-
zaje, por simple que parezca, es un proceso.’” También reconocie-
ron que el cometer errores forma parte de los aprendizajes y que
aunque las situaciones por resolver pueden parecer muy complejas,
conforme pasa el tiempo, gracias a la practica y a la experiencia,
el conocimiento se afianza.

Otro elemento de la representacion que se modificé radicalmente
fue el reconocimiento de que cualquier persona puede aprender en
la escuela, pero también en espacios no escolares como la familia
o la comunidad, y reconocieron que los talleres también constituian
un espacio importante para que ellas y sus hijos aprendieran.

También se modificé la idea de que sélo se aprende con maes-
tros. Se percataron de que se puede aprender de otros, aunque no
sean maestros, esto se afianzé cuando se percataron de que ellas
podian ensefiarles a otros.*

Un elemento mas que contribuyé a la redescripcién de la repre-
sentacién fue el concerniente a la edad. Al iniciar el taller varias
manifestaban que ya no estaban en edad de aprender, pero al paso
del tiempo se dieron cuenta de que la edad no impedia seguir
aprendiendo.*

El cambio en las representaciones fue resumido por una de las
mujeres, quien en la entrevista que se le hizo al final del primer ta-
ller expreso6:

3¢ “Una de ellas dijo: “Yo ya no estoy para aprender; no puedo”.
37 “Se aprende a barrer” / “Se aprende a cocinar” / “Se aprende a lavar”.
38 - . v ap e ! »
Con cada platica aprendia algo nuevo”/ “Aqui también se aprende”.
39 L o . "
Yo sé tejer te puedo ensefiar” / “Yo sé tlapaneco, te puedo ensefiar”.
40 Contenta con apoyo y motivacion de su hijo mayor se inscribié6 en el
INEA, su hijo le dijo: “Si vas a aprender [...] hay sefioras mas grandes que
ya estan aprendiendo”. Ahora, contenta dice: “Aunque sea de grande, a ver
si aprendo”.
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[...] aprender es saber mas cosas, entender lo que es [...] ahora
sé que hay muchos lugares donde se aprenden muchas cosas
diferentes [...] todos somos maestros, todos ensefiamos; ser
maestro es enseflar y ayudar a los demas, dar buenos ejemplos
[...] Mientras yo quiera aprender, pues aprenderé, y eso no de-
pende de la edad, sino de mi.

La redescripcién de las representaciones que se operé en quienes
participaron en los talleres se evidencié en sus comportamientos;
concretamente, en las decisiones y acciones que significaron una
modificacién en su modo de vida o en la explicitacién de los cam-
bios de creencias y actitudes que ellas experimentaron. Algunos de
esos cambios se resume en: aprender a leer y a escribir para ayudar
a los hijos(as) en las tareas, o bien para estar al pendiente de que las
hagan. Otras mujeres tomaron la decision de dejar de migrar para
que sus hijos pudieran estudiar, y las mujeres cuyos hijos no asis-
tian a la escuela finalmente los inscribieron. Hubo varios casos en
los que manifestaron estar haciendo el esfuerzo econémico para cu-
brir los gastos de la escuela. Otras acciones iban en contra de lo
que comunmente se hacia, como inscribirse al INEA o comenzar a
trabajar.

Lo anterior nos permite suponer que en cada una de las mujeres
apareci6 un motivo fuerte para enviar a sus hijos a la escuela y para
mantenerse aprendiendo o modificar sus comportamientos en la
familia. Siguiendo el modelo de Fishbein podemos suponer que a
ello contribuyé la conformacién de un grupo de referencia cuyo
interés comun consistia en favorecer el aprendizaje de todos los
miembros. Ese grupo es reconocido por ellas como “quienes veni-
mos al taller”, pero en ese grupo también estan incluidos los me-
diadores.*

Los(as) mediadores(as) de los talleres se fueron convirtiendo en
parte de ese grupo de referencia gracias a que generaron un lazo
de confianza con las mujeres. Estas tiltimas suelen solicitar orien-
tacién o apoyo directo para solucionar situaciones familiares y para
realizar tramites administrativos en relacién con la escuela de sus
hijos.*?

4 Cuando a una de las jovenes que particip6 en el taller se le pregunt6
si habia alguien que ayudara a la familia cuando habia problemas, ella
contest6 de inmediato: “Si, ustedes”, refiriéndose al grupo de mediadores.

42 Una de las mujeres aprovechaba los temas vistos en los talleres para
convencer a sus hijas e hijo de que tienen que aprender, ademaés de forzar-
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En la poblacién jornalera encontramos que el grupo natural de
referencia para cada individuo esta constituido por la familia nu-
clear y otros familiares y sujetos provenientes de la misma locali-
dad, pero ese grupo contribuye a sedimentar las representaciones
que responden a las reglas del campo.

Para modificar esas representaciones, se requirié de un nuevo
grupo de referencia constituido por el equipo de mediadores y las
mujeres, nifios, nifas y jovenes que acuden de manera habitual a
los talleres. Lo que cohesiona a ese grupo es la intencién de aprender
sobre asuntos diversos y lo que caracteriza su actividad es el clima
de confianza, respeto y ayuda mutua.** Una caracteristica mas de
este grupo de referencia que resulté de gran significatividad para
quienes participaron en los talleres fue encontrar posibilidades
reales para seguir aprendiendo tanto en el marco de los talleres como
en el marco de la educacién formal. Ademés, el grupo de referencia
opera como un espacio de escucha y acogida que contribuye a ele-
var su autoestima y revalorar sus capacidades. Esto constituye un
elemento mas para darle fuerza a las normas subjetivas que se van
construyendo.

CONCLUSIONES

Las investigaciones mostraron que la relacién familia-escuela esta
reglamentada, y los padres de familia que tienen un nivel socioe-

los a participar en cada una de las actividades. Acudia a pedir ayuda a los
mediadores para que hablaran con sus hijos(as). Atrevida habia logrado
que aceptaran a sus hijos en la escuela, pero no habia entregado las actas
de nacimiento y se las estaban exigiendo para poder darles las boletas; se
acerc6 a una de las mediadoras para preguntarle si a través de la compu-
tadora se podian sacar las actas de nacimiento de sus hijos; la mediadora
la orient6 respecto a lo que debia hacer [Om200508]. Madre X tenia que
hacer tramites ante la SEP para recuperar una boleta de su hija. Pidi6 apo-
yo a una de las mediadoras porque ella no podia desplazarse hasta Cuer-
navaca para realizarlos [Omm160211].

# “Que ensefie y ayude a los demads, que dé buenos ejemplos, que les
ensefle a leer, mas a los niflos porque luego no saben sumar, dibujar, leer
y hacer un cuento”. / “Aqui nos ayudan”. / “Hay muchas personas que ha-
blan de diferente forma y muchas personas se burlan, ustedes nos ensefiaron
que eso no debe ser asi”. / “[dice una participante a un mediador] si quie-
ren que yo aprenda, ustedes también tienen que aprender”.
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conémico bajo quedan en una posicién subordinada ante las
autoridades educativas, y como no se les reconoce su papel de edu-
cadores, su participacion quedara limitada a cumplir con activida-
des de limpieza y mantenimiento. En esos casos, puede decirse que
la relacion entre escuela y familia se mantiene en tension y tiene
efectos en la autoestima de los padres y madres, lo cual influye en
la representacién que tienen de la educacién y la escuela. Asimis-
mo, se mostré que la escolaridad de la madre es una variable sig-
nificativa en las trayectorias escolares de los nifios y nifias, su
ejemplo académico influira tanto como la ayuda en las tareas esco-
lares que proporcione.

En el caso especifico de la poblacién jornalera migrante que
analizamos, podemos decir que sus practicas sociales en relacién
con la escuela y la educacion son producto de las reglas del campo,
el habitus y el volumen de capital, y se resumen en la inasistencia de
los hijos(as) a la escuela o en el abandono temprano de éstay en la
falta de participacién de la poblacién adulta en procesos educati-
vos; a pesar de que en sus representaciones se manifiesta una valo-
racion positiva con respecto a la educacion, éstas estan permeadas
principalmente por una desvalorizacién con su capacidad de apren-
der y de que la escuela no es para ellos.

El dispositivo educativo que se implement6 bajo la forma de
talleres aproveché algunos resquicios del entramado de reglas y
condiciones, y operé con el objetivo expreso de contribuir al cam-
bio de representaciones de los participantes —especialmente de las
madres de familia. El cambio en los comportamientos y las deci-
siones tomadas por las mujeres participantes nos permitieron infe-
rir que esos procesos de redescripcién de representaciones se habifan
llevado a cabo gracias al ambiente generado en el taller, las estra-
tegias de intervencién y el grupo de referencia. Consideramos que
los elementos que resultaron favorables fueron aquellos que operaron
a contracorriente de las reglas del campo, en especial aquellos que
contribuyeron a la recuperacion de la autoestima y de un sentido de
dignidad.

El dispositivo nos ofrece pistas para trabajar con grupos de po-
blacién que, como los miembros de las familias jornaleras migrantes,
han sido marginados y colocados en una situacién de desventaja so-
cioecondémica y politica. No puede decirse que ello signifique la
solucién a sus problemas ni la modificacién de las reglas del cam-
po, o el aumento de sus capitales o la transformaciéon de fondo del
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habitus que caracteriza a la poblacién, pero al menos abre algunas
oportunidades educativas que los colocan en la posibilidad de con-
tinuar en proceso de formacién y modificar sus practicas.
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12. PERCEPCION DE PRACTICAS PARENTALES
EN ADOLESCENTES ZACATECANOS

Georgina Lozano Razo*
Maricruz Estrada*
Marco Antonio Noriega Graciano™

En las tltimas décadas han proliferado los estudios sobre la fami-
lia como contexto de desarrollo, centrandose un considerable nu-
mero de estas investigaciones en las familias con hijos adolescentes
(Cava, 2003). La adolescencia es una etapa de transicién en la que
se producen cambios fisicos, cognitivos y emocionales que afectan
las relaciones de los adolescentes con sus padres y con sus iguales.
De acuerdo con Rodrigo et al. (2004) estos cambios son drasticos
y rapidos, y afectan las relaciones de los adolescentes con sus pa-
dres y con sus iguales. Sin embargo, Motrico, Fuentes y Bersabé
(2001) senialan que dichos cambios no se originan de forma brusca
y rapida, sino de manera progresiva y continuada, lo que permite que
tanto padres como adolescentes se vayan adaptando a la nueva
situacion; para estos autores es mas adecuado hablar de transfor-
maciones en las relaciones familiares durante la adolescencia.

Aungque se ha encontrado que estas transformaciones pueden dar
lugar a conflictos en las relaciones familiares, los estudios actuales
revelan que la adolescencia no es una etapa tan turbulenta como
se pensaba en épocas anteriores (Bersabé, Fuentes y Motrico, 2001;
Oliva, 2006). De acuerdo con este autor, en la adolescencia la inter-
accion entre padres e hijos debera acomodarse a las importantes
transformaciones que experimentan los hijos, y pasara de la mar-
cada jerarquizacion propia de la nifiez a la mayor igualdad y equili-
brio de poder que caracterizan las relaciones parentofiliales durante
la adolescencia tardia y la adultez emergente.

De hecho, muchos chicos y chicas llegan a la adolescencia man-
teniendo un buen clima en sus relaciones familiares: permanecen
en el hogar familiar hasta casi la edad adulta, piensan de forma si-

* Universidad Auténoma de Zacatecas.
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milar o igual a la de sus padres en muchos aspectos y se sienten muy
satisfechos en las relaciones con ellos (Grotevant, 1998; Palacios,
Hidalgo y Moreno, 1998). Asi, hablar de conflictos entre padres e hi-
jos no debe conducir a problematizar las relaciones entre ellos, sino
mas bien a entender la existencia de conflictos como un elemen-
to natural en cualquier relacién humana. La necesidad de un cambio
en las relaciones con los padres durante la adolescencia y la influen-
cia que el contexto familiar ejerce en la mayor o menor adaptacién
del adolescente son aspectos ampliamente reconocidos (Hofer, You-
niss y Noack, 1998; Musitu y Cava, 2001; Noom, Dekovic y Meeus,
1999; Olson, 1991).

En lo que se refiere a las relaciones con sus padres, el adolescente
necesita establecer una identidad propia y alcanzar una mayor au-
tonomia respecto del ntcleo familiar. Sin embargo, esta creciente
autonomia no implica una pérdida de vinculacién afectiva con los
padres, sino que es el mantenimiento de este vinculo afectivo un ele-
mento necesario para el adecuado desarrollo de dicha autonomia
(Youniss y Smollar;1985; Grotevant y Cooper, 1986). De acuerdo con
Collins (1997), los conflictos entre padres e hijos(as) son propios
del proceso evolutivo de transformacién de las relaciones que sur-
ge en la adolescencia; en este proceso los adolescentes, a la vez que
negocian con sus padres la transicion hacia nuevos niveles de au-
tonomia e interdependencia acordes con su edad, mantienen los
vinculos afectivos existentes con ellos. Por tanto, un nivel de con-
flicto normativo en las familias no tiene por qué afectar la calidad
de las relaciones de apego entre padres y adolescentes cuando ocu-
rren en un contexto de continuidad relacional (Collins, 1990; Stein-
berg, 1990).

Steinberg (1990) ha reportado que padres e hijos(as) tienen, en
algunas ocasiones, desacuerdos sobre diversos asuntos de la vida
familiar (como la hora de llegar a casa, la forma de vestir, la colabo-
racion en las tareas domésticas, los amigos que tienen, etc.), sin em-
bargo, se considera que estos desacuerdos rara vez amenazan los
vinculos afectivos que existen entre ellos. Las investigaciones indi-
can que 60% de los adolescentes tienen relaciones armoniosas con
sus padres, 20% experimenta problemas de forma intermitente a
lo largo de la adolescencia y sélo el otro 20% presenta problemas
graves y persistentes en las relaciones familiares (Motrico et al.,
2001). Ademas, cuando se estudia a aquellas familias que manifies-
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tan dificultades cuando los hijos(as) inician la adolescencia, lo que
se ha encontrado en muchos casos, es que los problemas no son
nuevos sino que se arrastran desde la infancia (Collins, 1997).

De acuerdo con Collins y Laursen (2004), las conductas paren-
tales influyen sobre el desarrollo adolescente, pero también es cier-
to que los comportamientos y actitudes del adolescente tienen
impacto en el estilo parental. Al respecto, en 1968 Baumrind acufié
el concepto de estilo parental y propuso una tipologia de tres esti-
los parentales —democratico, autoritario y permisivo—, el concepto
de estilo parental ha sido ampliamente utilizado en la investigaciéon
acerca de los efectos de la socializacién familiar sobre la compe-
tencia de ninos y adolescentes.

Posteriormente, en 1983, Maccoby y Martin enriquecieron la
propuesta de Baumrind proponiendo un cuarto estilo, el indife-
rente. Esta tipologia se basa en el cruce de dos dimensiones fun-
damentales: afecto y control. Sin embargo, la evidencia empirica
acumulada por afios de investigacién demuestra que el estilo paren-
tal es un concepto multidimensional y que se deben tomar en consi-
deracion otras variables, ademas del afecto y el control (Oliva, Parra
y Arranz, 2008).

La caracteristica distintiva de los estilos parentales es alentar o
desalentar comportamientos especificos enmarcados en las rela-
ciones familiares, en las cuales es importante el papel que juegan los
padres en la formacion de sus hijos. Por otro lado, se evidencia que
los padres tienen una nocién espontanea, no muy elaborada, de la
manera como se debe criar a los hijos y que son capaces de desarro-
llar teorias sobre la mejor forma de realizar esta tarea. La literatura
sobre los efectos de los diferentes estilos parentales en el desarrollo
de nifios, nifias y adolescentes es abundante, por ejemplo, se ha de-
mostrado la importancia que tienen el afecto, la comunicacién y
el control sobre el bienestar y el ajuste de los individuos. Los traba-
jos que abordan el estudio de la influencia del afecto concluyen que
chicos y chicas que afirman tener relaciones mas cercanas con sus
padres y madres manifiestan un mejor desarrollo psicosocial, un ma-
yor bienestar emocional y un ajuste mas positivo a nivel interno y
externo (Gray y Steinberg, 1999; Oliva, Parra y Sanchez-Queija, 2002;
Dusek y McIntyre, 2003; Parra, Oliva y Sanchez-Queija, 2004).

El afecto ha sido una de las variables del contexto familiar mas
analizadas cuando se intenta entender el bienestar de los adoles-
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centes. Parra y Oliva (2006) realizaron un andlisis longitudinal para
describir la evolucién que siguen a lo largo de la adolescencia cua-
tro dimensiones de los estilos parentales, entre ellas el afecto, y
encontraron que en general existen pocos cambios a lo largo de los
afos; aunque ciertos jovenes sefalan cierta disminucién entre la
adolescencia media y tardia, la mayoria describe unos niveles se-
mejantes en los diferentes momentos. En cuanto a las diferencias
de género, las mujeres experimentan mas afecto que los varones en
la adolescencia media y tardia. Estas diferencias coinciden con las de
otros trabajos (Von der Lippe, 1998), lo que puede estar reflejando
practicas de socializacién distintas hacia chicos y chicas.

Se ha observado que la escasa presencia fisica o accesibilidad
de los padres y la falta de supervision de éstos, acompariada por una
ausencia de comunicacion con los hijos en relacién con las activi-
dades de la vida diaria, se asocian a una mayor tendencia a relacio-
narse con iguales conflictivos y a realizar conductas de riesgo o de
caracter antisocial (Dishion, Patterson, Stoolmiller y Skinner, 1991;
Serrano, Godas, Rodriguez y Mirén, 1996). Por el contrario, un ma-
yor apoyo percibido de la familia se asocia a un menor consumo de
tabaco, alcohol (Martinez y Robles, 2001) y drogas en el adolescen-
te, incluso cuando su grupo de iguales presenta un consumo extremo
(Frauenglass, Routh, Pantin y Mason, 1997). Al respecto y de acuer-
do con los resultados encontrados por Martinez, Fuertes, Ramos
y Hernandez (2003) en un estudio realizado para conocer la im-
portancia del afecto y la supervisién parental sobre el consumo de
drogas, los adolescentes que perciben mayor afecto/apoyo y super-
visién/control por parte de sus padres, se implica en menos conduc-
tas de riesgo asociadas al consumo de drogas.

Por su parte, Oliva (2006) menciona que el afecto es la dimensién
clave del estilo democratico a la hora de definir las relaciones entre
padres y adolescentes, ya que muestra una asociacién muy signi-
ficativa y poco controvertida con el desarrollo y ajuste en esta etapa.
Esta fuerte relacién no se ve afectada por el contexto cultural, como
puso de manifiesto el metaanélisis de Khaleque y Rohner (2002)
sobre muestras de 43 estudios realizados en los cinco continentes,
donde se encontré que el afecto explicaba 26% de la varianza en el
ajuste de ninos y adolescentes. El afecto hace referencia a aspectos
como la cercania emocional, el apoyo, la armonia o la cohesion, esta
dimensién aparece asociada al control o monitorizacién en la defini-
cién que Baumrind (1968) realizé del estilo parental democrético.
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Aunque puede considerarse una dimensién diferente, la comuni-
cacién muestra una fuerte asociacién con el afecto.

Cabe destacar que el afecto y la comunicaciéon muestran una con-
tinuidad de su presencia en las relaciones parentofiliales durante
la infancia y la adolescencia, ya que aquellos nifios y nifias que sos-
tienen intercambios calidos y afectuosos con sus padres son los que
mantienen una relacién mas estrecha cuando llega la adolescencia.
Sin embargo, esa continuidad coexiste con cambios significativos
en las interacciones, tanto en las expresiones positivas y negativas de
afecto como en la percepcién que unos y otros tienen de su relaciéon
(Flouri y Buchanan, 2002).

Existen datos que indican una disminucién durante la adoles-
cencia de la cercania emocional, de las expresiones de afecto y de
la cantidad de tiempo que padres e hijos pasan juntos. La comuni-
cacion también suele experimentar un ligero deterioro en torno a
la pubertad, ya que en esta etapa los hijos hablan menos esponta-
neamente de sus asuntos, las interrupciones son mas frecuentes
y la comunicacién se hace mas dificil. No obstante, este deterioro
suele ser pasajero y en la mayoria de familias la comunicacién, al
igual que el afecto positivo, suele recuperarse a lo largo de la ado-
lescencia. Se han observado ligeras diferencias en cuanto al géne-
ro en los niveles globales de afecto y comunicacion, las chicas se
sitian por encima de los chicos a todas las edades, la disminucién
de afecto y comunicacién seguida de la posterior recuperacion suele
darse de forma similar en ambos sexos (Parra y Oliva, 2002).

A pesar del relativo distanciamiento afectivo y comunicativo que
se producira en muchas diadas con la llegada de la adolescencia,
los hijos seguiran beneficidndose de unos padres comunicativos,
cercanos y afectuosos, que les apoyen en los momentos dificiles
que tendran que atravesar a lo largo de estos afios. Cuando el afec-
to, el apoyo y la comunicacién positiva caracterizan las relaciones
entre padres y adolescentes, estos tltimos muestran un mejor ajus-
te psicosocial, incluyendo confianza en si mismos, competencia
conductual y académica, autoestima y bienestar psicolégico, menos
sintomas depresivos y menos problemas comportamentales. Ade-
mas, es mas probable que los hijos se muestren receptivos a los
intentos socializadores por parte de sus padres y no se rebelen ante
sus estrategias de control cuando existe un clima emocional favo-
rable (Oliva et al., 2002).
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Por otra parte, las relaciones tanto con la madre como con el pa-
dre, asi como la implicacién de ambos padres en la crianza, la dispo-
nibilidad y el grado de apoyo que percibe el adolescente, y en general
el predominio de una buena comunicacién, proporcionan un buen
apoyo instrumental y emocional. Ademas, los padres que trans-
miten apoyo y afecto a sus hijos desarrollan la comunicacién en el
ambito familiar, establecen normas familiares y el cumplimiento
de las mismas utilizando el razonamiento inductivo como técnica de
disciplina, educan con mayor probabilidad hijos sociables, coopera-
tivos y auténomos (Mestre, Tur, Samper, Nacher y Cortés, 2007).

Las dimensiones de control, afecto y grado de implicacién en la
crianza de los hijos constituyen pilares fundamentales en la edu-
cacion de los hijos y son las variables que mejor predicen un buen
estilo educativo y la calidad de las relaciones paterno-filiales. Estos
factores inciden sobre la cohesién familiar y el grado de adaptabi-
lidad y la calidad de la comunicacién entre los miembros de la mis-
ma familia, que pueden favorecer o entorpecer tanto la cohesién
como la adaptabilidad (Mestre, Frias, Samper y Nacher, 2003). Es
por ello, que el objetivo del presente trabajo fue conocer la percep-
cién que un grupo de adolescentes zacatecanos —hombres y mu-
jeres— tienen sobre la demostraciéon de afecto paterno y materno.

METODO

SUJETOS. Se trabajé con 110 adolescentes, hombres y mujeres, con
edades que van de 15 a 18 afios, con una edad promedio de 15.8
afnos en el caso de las adolescentes y de 16.8 para los adolescentes.

INSTRUMENTO. El instrumento que se aplicé contenia preguntas
sobre la edad, el sexo y el nimero de hermanos de los adolescen-
tes participantes, ademas de contestar las siguientes dos preguntas:
¢qué hace tu papa para demostrarte afecto? y ¢qué hace tu mama
para demostrarte afecto?

PROCEDIMIENTO. Se acudié a la Preparatoria nimero 3, en Fres-
nillo, Zacatecas. A los adolescentes se les solicité su colaboracion
para contestar el cuestionario, el cual fue aplicado de manera colec-
tiva en los salones de la preparatoria. Posteriormente, se procedio
a la captura, los datos cuantitativos se procesaron en el SPSS (ver-
sién 16 para Mac). Las preguntas abiertas fueron sometidas a un
analisis de contenido para formar categorias.
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RESULTADOS

En la tabla 1 se observan los datos generales, pueden verse los pro-
medios en cuanto a la edad, nimero de hermanos mayores y me-
nores que el participante. Cabe sefalar que todos los participantes
cursaban el nivel de educacion media. En el caso de los varones, la
mayoria vive con ambos padres (85%), 10% vive con la madre y 2%
vive con sus tios. En el caso de las mujeres, 74% vive con ambos pa-
dres, 18% sé6lo con la madre y 5% vive con los abuelos.

TABLA 1
DATOS GENERALES

Niimero Hermanos Hermanos
Sexo i Edad
ermanos mayores menores
Masculino
(n = 55) 2.2 1.5 1.6 16.8
Femenino
(n = 55) 2.3 2.2 1.5 15.8

Para las preguntas abiertas se realizaron categorias, en este caso
para la pregunta ¢qué hace tu papa para demostrarte afecto?, en
la tabla 2. En este caso, el afecto explicito es la categoria con mayor
porcentaje de respuestas (28.7%), mientras que compartir tiempo
tiene el menor porcentaje (3.4%), seguida de afecto econémico
(4.5%). Cabe sefialar que la suma de la columna frecuencia sobre-
pasa los 55 porque los participantes podian proporcionar mas de
una respuesta.

En la tabla 3 se muestran las categorias obtenidas en el caso de
las madres; como puede observarse, la categoria con mayor por-
centaje de respuesta es la que se refiere a afecto explicito (48.5%), la
mas baja es compartir tiempo (1.8%). En el caso de las madres apa-
rece una categoria mas denominada “dificultad para demostrar afec-
to” (2.8 por ciento).

Las madres son las que en mayor medida demuestran su afecto
de forma explicita (con caricias, besos, palabras), sin embargo, de
acuerdo con los adolescentes los padres no reportan tener dificul-
tad para expresarlo. La categoria de afecto econémico en el caso
de las madres no existe, al menos en esta muestra. Esto muestra los
estereotipos que en nuestra cultura estan establecidos, en los cua-
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TABLA 2
CATEGORIAS PARA LA DIMENSION DE DEMOSTRACION
DE AFECTO DE PADRES (N = 55)

Categorias Frecuencias Por;:;sta] ¢ Ejemplos
Afecto explicito 25 28.7 Me abraza, me dice
que me quiere, me
apapacha, me da
afecto.
Comunicacion 24 27.5 Me escucha, platica
positiva, confianza conmigo, me
y comprension comprende.
Afecto econémico 4 4.5 Me compra lo que
me gusta, me ayuda
econémicamente.
Proteccién y cuidado 8 9.1 Esta al pendiente de
lo que necesito, me
presta atencion.
Educacién 13 14.9 Platica conmigo
y formacién de sobre temas de la
valores y principios escuela, me inculca
valores morales, me
da consejos.
Apoyo y motivacién 10 11.4 Me apoya, me
impulsa en todo lo
que quiero hacer.
Compartir tiempo 3 34 Me lleva a jugar fut,
me lleva a visitar a
mis amigas.

les los hombres son los proveedores “carentes de sensibilidad” y
las mujeres las encargadas de las demostraciones de afecto y del
hogar.

DISCUSION

La familia, en el ejercicio de su funcién socializadora, crea en el
hijo las bases de su identidad y le ensena a apreciarse a si mismo,
es decir, a desarrollar su autoconcepto y su autoestima. En térmi-
nos generales, los estilos parentales de socializacién, de apoyo y
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TABLA 3
CATEGORIAS PARA LA DIMENSION DE DEMOSTRACION
DE AFECTO DE MADRES (N = 55)

Catecorias Frecuencias | Porcentaje Eiemplos
s (n = 55) (%) femp
Afecto explicito 52 48.5 Me abraza, me dice
que me quiere, me da
besos, me hace
carifios, apapachos.
Comunicacion 20 18.6 Me escucha, platica
positiva, confianza conmigo, me
y comprensiéon comprende.
Afecto econémico 10 9.3 Esta conmigo en
todo, estéa al
pendiente de mi,
pone atencién a lo
que me pasa.
Proteccién y cuidado 9 8.4 Pone atencién a mis
tareas, me dice lo que
no esta bien, me da
consejos.
Educacién 11 10.2 Me apoya, me apoya
y formacién de cuando lo necesito.
valores y principios
Apoyo y motivacion 2 1.8 Juega conmigo,
salimos juntas.
Compartir tiempo 3 2.8 Nada, de vez en
cuando me da un
abrazo y beso, casi
me demuestra afecto.

afectivos, al contrario que los coercitivos y reprobativos, desarro-
llaran en los hijos confianza en si mismos, alta autoestima y capa-
cidad de autocontrol (Pons, 1998).

Las practicas educativas basadas en la facilidad para establecer
comunicaciéon y en la expresion de afecto, apoyo y comprension,
juegan un papel decisivo en el ajuste social y emocional del hijo.
Los adolescentes se sienten de esta manera aceptados, valorados y
seguros en la relacién con sus padres; estas percepciones le acompa-
fiaran en el desarrollo de sus propias relaciones sociales con el gru-
po de iguales. Todo lo contrario ocurre con los adolescentes que han
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crecido desarrollando un sentimiento de inco