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EL CONTEXTO EDUCATIVO:
ALUMNADO, PROFESORADO Y FAMILIA?!
Rosa Varela Garay
Belén Martinez Ferrer
David Moreno Ruiz
Gonzalo Musitu Ochoa
Universidad Pablo de Olavide

RESUMEN: En este trabajo se ha subrayado la importancia del contexto escolar
como ambito de socializacién fundamental en la infancia y adolescencia. Por esta razdn,
hemos presentado la escuela como una institucion social que, lejos de reducirse a
transmitir una serie de contenidos formales, contribuye a la adaptacion de la persona en
el sistema social. Ademas, este carécter institucional se refleja en su organizacion: la
escuela es una organizacion de tipo burocratico que constituye la primera institucion
formal de la que los/as menores forman parte, de modo que contribuye a la elaboracion
de una actitud hacia la autoridad y hacia los sistemas formales. El profesorado, ademas,
constituye la primera figura de autoridad formal para los/as escolares. Este agente
educativo tiene una labor trascendental en la organizacion de las clases y los contenidos
y en la creacion de un clima en el aula que posibilite el desarrollo del alumnado y su
ajuste en la escuela. Asi, las expectativas que el profesorado tiene del alumnado
influyen en el rendimiento de éste, en sus relaciones sociales, en la formacion de su
autoconcepto académico y, en definitiva, en su ajuste escolar y social. Finalmente,
hemos querido destacar que, junto con la escuela, la familia es un ambito de educacién
informal fundamental, por lo que la colaboracién de ambos contextos resulta de gran
relevancia para el desarrollo integral de nifios/as y adolescentes.

PALABRAS CLAVES: Familia, Escuela, Adolescencia, Socializacion,
Valores.

ABSTRACT: In this paper, we have highlighted the importance of the school
context as key socialization context during childhood and adolescence. This is why we
have described the school as a social institution that not only provides formal contents
but also contributes to the adaptation of the individual within the social system. Besides,
this institutional feature is reflected on its organization. The school is a bureaucratic
organization that represent the first formal institution where children take part. So, it
helps to build an attitude towards authority and other formal systems. The teaching staff
is also the first figure of formal authority for the children attending the school. This
educational agent has a significant job in the organization of courses and contents, as
well as in the creation of a positive atmosphere within the class in order to achieve a full
development of the pupils and their adaptation to the school. In fact, the teaching staff
expectations on their pupils have an influence on them, on their social relations, on the
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formation of the academic self-concept and, to sum up, on the social and school
adjustment. Finally, we want to emphasize that, along with school, the family is also an
(informal) educational context we consider vital. Consequently, collaboration between
this two contexts is especially relevant for a comprehensive development of children
and adolescents.

KEY WORDS: Family, School, Adolescence, Socialization, Values.

INTRODUCCION

En el transcurso de la infancia y la adolescencia, uno de los ambitos donde los
chicos y chicas pasan mayor tiempo es, sin duda alguna, la escuela. En este contexto, se
transmiten aquellos contenidos, valores y actitudes que se consideran esenciales para el
desarrollo del individuo, se interactia con otros adultos y se desarrollan las relaciones
de amistad. En la adolescencia, ademas, cobran mayor relevancia no solo las relaciones
sociales que se establecen en la escuela, sino también la necesidad de una mayor
autonomia y participacion en este ambiente. Paralelamente, el sistema educativo

también cambia de manera notable en la adolescencia.

En el marco del sistema educativo espafol, la ensefianza obligatoria se divide en
dos tramos: la Educacion Primaria, que comprende al alumnado de entre 6 y 12 afios y
la Educacion Secundaria, que comprende a aquéllos con edades entre los 13 y los 16
afios. El paso de un tramo educativo a otro tiene lugar cuando el chico o chica alcanza la
preadolescencia. En efecto, a los doce afios finaliza el ciclo de Ensefianza Primaria y
comienza la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO). Este segundo tramo supone una
importante transformacion en los contenidos curriculares, en el modo en que éstos se
imparten y en las expectativas que se tienen del alumnado, al tiempo que, en numerosas
ocasiones, hay un cambio de centro de estudios. En la ensefianza secundaria se
empiezan a establecer distinciones segun las habilidades y necesidades del alumnado
quienes, ademas, deben elegir parte de su curriculo en materias optativas. En la
formacidén secundaria, por ejemplo, se prepara a los adolescentes para su entrada en el
mundo laboral o para seguir sus estudios en la universidad, por lo que el curriculo esta

claramente orientado a esa meta.

De este modo, cuando el adolescente tiene dieciséis afios (adolescencia media) y

finaliza la ESO debe realizar una eleccion de gran trascendencia para su futuro: debe



elegir si se incorpora al mundo laboral o si continGa con su formacioén académica y, en
este caso, qué camino tomar en este proceso formativo (eleccion vocacional). En el
ualtimo caso, el adolescente debe elegir entre un Ciclo Formativo de Grado Medio,
donde puede obtener una formacion teécnica orientada al mercado laboral, o puede
realizar el Bachillerato, que le orienta fundamentalmente a su ingreso en la Universidad.
Finalmente, cuando el adolescente alcanza la adolescencia tardia, se enfrenta de nuevo a
una eleccién vocacional: iniciar sus estudios en la Universidad o en un Ciclo Formativo
de Grado Superior, o incorporarse al mercado laboral. Esta breve descripcion del
sistema educativo espafiol en la adolescencia nos sirve para ilustrar la complejidad de
este sistema y las demandas y desafios a los que el adolescente debera enfrentarse.
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Sistema Educativo Espafiol de Primaria y Secundaria.

En este apartado se ofrecera una vision de la escuela como contexto de
socializacion teniendo en cuenta la relevancia de este &mbito en la adolescencia. En
primer lugar se va a analizar la escuela como una institucion que prepara al adolescente
para la vida en la sociedad, de modo que constituye un contexto de socializacién de gran

trascendencia para el individuo. Pero ademas, la escuela es el primer sistema formal en



el que participamos todos. Por esta razon, se dedicara la segunda parte al caracter formal
de la institucion escolar y, también, a la formacién de la actitud hacia la autoridad
formal representada por el profesorado. En tercer lugar, nos centraremos en la figura del
profesor, puesto que es el agente escolar que interactda directamente con el alumnado.
Finalmente, es fundamental dedicar un espacio al anélisis de la relacion entre familia y
escuela, una colaboracién beneficiosa y necesaria pero que todavia representa un

desafio al que deben enfrentarse las escuelas y las familias en la actualidad.
1 LA ESCUELA COMO CONTEXTO SOCIALIZADOR

La escuela constituye un importante escenario cuya influencia en el desarrollo se
lleva a cabo a través de la educacion formal, y donde los procesos de ensefianza-
aprendizaje ocurren entre un emisor concreto -el profesor- y un receptor especifico -el
alumno-, en torno a unos determinados contenidos y actividades que conforman el
curriculum (PINTO, 1996). Sin embargo, definir la escuela unicamente desde el punto
de vista académico seria un reduccionismo. La escuela representa, ademas, la primera
institucion formal de la que nifios, nifias y adolescentes forman parte, asi como el
contexto donde las personas aprenden importantes pautas de relacion con su grupo de
iguales y establecen vinculos de amistad (FERNANDEZ RIOS y RODRIGUEZ, 2002;
GRACIA y MUSITU, 2000; MUSITU, 2002; OVEJERO, 2002; PALACIOS, 1999). En
este sentido, la incorporacion de los nifios y nifias al sistema educativo no sélo incide en
el mantenimiento de unas rutinas (horarios de suefio, de comida, de actividades...), sino
también proporciona la influencia de otros adultos y de otros iguales y contribuye a la
formacidn de patrones de interaccion que los nifios, nifias y adolescentes utilizan en sus
relaciones sociales. La educacion formal (aquélla que tiene lugar en la escuela) tiene
como funcion fundamental la transmisidén de habilidades y la creacion de procesos de
andamiaje a partir de los cuales el sujeto se comporta de un modo competente en

ambientes significativos.

En este proceso formativo, la escolarizacion debe guiar al estudiante en la
consecucion de cinco metas fundamentales: (a) convertirse en una persona
intelectualmente reflexiva, (b) estar preparado/a para el compromiso en el mundo
laboral, (c) cumplir con sus deberes de ciudadano/a, (d) formarse como una persona
éticamente comprometida y (e) convertirse o seguir siendo una persona fisica y
psicoldgicamente saludable (FEAGANS Y BARTSCH, 1993). Las herramientas que



posibilitan el cumplimiento de esta funcion socializadora son las précticas educativas. A
través de estas practicas los miembros de una comunidad aprenden un conjunto de
conocimientos, habilidades, etc., organizados culturalmente, valorados en un momento
histérico determinado (VILA, 1998) y que facilitan la integracion de los miembros de la
comunidad en los grupos sociales en los que viven (MARIN, 2003).

La educacién formal es un proceso caracterizado por las interacciones sociales
en un medio social mas general que tiene, a su vez, una destacada funcion social
(OVEJERO, 2003). La funcion social de la educacion pretende satisfacer las
necesidades individuales y sociales del ser humano, al tiempo que se afianzan los
principales rasgos de la cultura de una sociedad que permiten la continuidad de la
misma. En la tabla siguiente quedan recogidas las principales funciones sociales de la

educacion formal por diversos autores.



FUNCIONES SOCIALES DE LA EDUCACION

1. Funcién adaptadora de la
persona al grupo social
(socializacion)

Integracion de la persona en la sociedad, al
tiempo que contribuye a la perpetuacion de la
sociedad.

2. Continuadora de la
sociedad

Transmision de la herencia cultural, usos y
costumbres que permiten mantener el orden
social y conservar la cohesion social.

3. Promotora de cambios
sociales

Estos cambios sociales tienen el fin de
propiciar una mejora social.

4. Capacitadora profesional
de las personas

Transmite conocimientos y habilidades que
permitan ocupar un puesto en la sociedad.

5. Funcién econémica

Colabora en el crecimiento productivo de la
sociedad.

6. Funcion politica

- Promueve la participacion civico-social

- Permite la perpetuacion de las ideologias.

7. Control social

Regula el comportamiento de los miembros del

Marin grupo y de los contenidos que se imparten.
- Permite a los sujetos alcanzar las posiciones
(2003) para las que estan mas capacitados.
- Permite a todo el mundo acceder a unos
8. Seleccion social contenidos basicos.
- Impide acceder a posiciones “reservadas” a
personas de un determinado nivel econémico y
social.
9. Promocion del progreso - Mejora la calidad de las relaciones
intergrupales.
humano
- Facilita la comunicacion en la sociedad.
10. Medio de asuncién de Adquisicién de normas, valores y actitudes que
roles determinan maneras concretas de comportarse
en el sistema social
1. Custodia Mientras los padres trabajan la escuela 'y los
hijos son menores de edad, éstos permanecen
en la escuela
Cerezo (1998) 2. Seleccion del papel social Proporcionan informacion sobre los
dieferentes roles sociales y su deseabilidad.
3. Doctrinal Acomodacion al sistema social vigente y
aceptacién de sus valores
4. Educativa Desarrollo de habilidades e incremento de los
conocimientos
1. Asimilacion Facilitar la asimilacion de la cultura social
2. Elminar los riesgos para Promover el desarrollo de una conciencia
D sobre la conservacién y proteccion del medio
ewey el medio ambiente ambiente
(1976) 3. Medio social Poner a la persona en contacto con un medio

social mas amplio

4. Coordinar influencias

Coordinar, para cada sujeto, las influencias de
los diversos ambientes sociales en los que se
deasrrolla




Tabla 1
Funciones Sociales de la Educacion

No obstante, la educacion formal no es el Gnico &mbito en el cual se aprenden
los contenidos que desde la sociedad se estiman como importantes, ni el profesorado
constituye el Gnico agente educativo (FERNANDEZ RIOS y RODRIGUEZ, 2002;
MUSITU, 2002; OVEJERO, 2002). Los padres, el grupo de pares, las situaciones de
ocio, diferentes eventos culturales de todas las clases, los clubes deportivos, los medios
de comunicacidn, etc., son también agentes co-educadores. Por ello, el profesorado debe
tomar las decisiones relacionadas con la educacién sin ignorar las pautas que estos
agentes co-educadores transmiten (FLAMMER y ALSAKER, 2005).

Ademaés, no podemos olvidar que la escuela es una institucion social y, por
tanto, estd regida por un conjunto de normas que representan la cultura del centro
educativo y que reproducen las estructuras formales de la sociedad. Asi, a traves de la
educacion formal, la sociedad delega en la escuela las obligaciones educativas de
transmision de valores y de preparacion de las generaciones jovenes para la vida adulta
dentro de la sociedad presente y futura (FLAMMER y ALSAKER, 2005). Estas
caracteristicas hacen de la educacion formal un proceso de socializacion fundamentado
basicamente en el conformismo social, donde el profesorado es un agente de
socializacién que inhibe o estimula determinados comportamientos y transmite los
contenidos considerados importantes (PATERNA, MARTINEZ y VERA, 2003). Por
otra parte, en los centros educativos los adolescentes se integran en nuevos grupos
sociales -grupos de iguales o de pares-, experimentan nuevas relaciones con figuras de
autoridad social (profesorado) y tienen la posibilidad de alcanzar un logro personal
socialmente reconocido. Por lo tanto, no es de extrafiar que exista un notable consenso
entre los investigadores e investigadoras acerca de la relevancia del centro escolar como
un contexto que tiene un impacto crucial sobre el desarrollo de conductas tanto
adaptadas como desadaptadas en el alumnado (OTERO-LOPEZ, 2001).

LA ESCUELA COMO SISTEMA FORMAL

Una caracteristica de la educacion formal es la pobre participacion del alumnado

en un sistema del que, sin embargo, forman parte. Lo habitual es encontrar que el



alumnado apenas interviene en las decisiones relativas a los aspectos organizativos de la
escuela que tanto influyen en la cultura del centro y en el proceso de
ensefianza/aprendizaje, aunque si experimentan consecuencias derivadas de estas
decisiones. Esta contradiccion es especialmente importante cuando el alumnado alcanza
la adolescencia, puesto que en esta etapa el deseo de participar en los procesos de toma
de decisiones aumenta, al tiempo que se produce un mayor cuestionamiento de las
reglas establecidas. Ademas, las caracteristicas propias de la organizacion de los centros
de ensefianza, conjuntamente con la cultura del centro, influyen en la percepcion que
tiene el alumnado de éste, asi como en la expresién de comportamientos de tipo
disruptivo (DIEZ y TERRON, 2006; HENRY Yy cols., 2000). En particular, la deficiente
organizacion de normas y reglas, la orientacion autoritaria versus democrética del centro
o la masificacién de los estudiantes en las aulas, destacan como los principales factores

que favorecen este tipo de comportamientos poco deseables en el contexto escolar.

Al indagar en este razonamiento, en el que se evidencia el actual desajuste
existente entre las necesidades de la adolescencia y las condiciones educativas con las
que coexisten, Eccles, Lord y Roeser (1996) han comprobado la influencia negativa de
cinco cambios en la escuela primaria y secundaria que explican este incremento de la
indisciplina y de otras conductas de riesgo: 1) el mayor énfasis en el control y la
disciplina; 2) el deterioro de la relacion con el profesorado; 3) la reduccion de las
oportunidades para participar en clase; 4) el descenso en las calificaciones académicas y
5) que el profesorado de secundaria se sienta menos eficaz que el de primaria,
reduciendo su papel a impartir una determinada materia. Frente a esta situacion se
propone modificar la estructura de las actividades escolares para superar dichos
problemas, orientandolas hacia el desarrollo de proyectos, de tareas, que sean definidas
como propias por el alumnado, lo que supone redefinir su papel como alumno y alumna,
incrementando su protagonismo en el proceso de ensefianza y aprendizaje (DIAZ-
AGUADO, 2005).

También, Adell (2002) propone una serie de cambios en la organizacion formal
de la escuela que contribuyen a mejorar las relaciones entre el alumnado, y en

consecuencia, a disminuir su malestar. Entre estos cambios destacan:



- El establecimiento de pocas normas, pero claras, conocidas, aplicadas y que
respondan a las necesidades del alumnado.

- La creacion de canales claros y efectivos de comunicacion.

- El fomento del debate democrético y participativo.

- La ensefianza efectiva y adaptada al alumnado.

- La formacion integral del alumnado.

- La creacidn de canales que permitan el didlogo con la familia y el entorno

inmediato del alumnado.

- El asesoramiento al alumnado respecto de las decisiones académicas y

vocacionales.

- La concepcion de la escuela como una institucion que prepara para la vida y la

futura integracion social y laboral.

Cuadro 1

Extracto de un grupo de discusion en el que el alumnado sugieren diversos cambios en la

organizacion del centro (trascripcion literal)

Alumna 1: Que se pidiera més la opinién del alumnado.

Alumno 2: Pues eso... los horarios cambiarlos, igual que lo de los institutos de ocho a dos y ya
hasta mafiana te olvidas. Las clases que fueran mas amenas. Mas participaciéon y que la forma de
evaluar, que no fueran tan fuertes, pienso yo, porque a veces, joder te suspenden ahi con un cuatro con

nueve y eso jode.

Alumna 1: Yo pediria mas libertad porque es que hay veces que no puedes ni

salir al pasillo.

Por otra parte, tal y como he comentado, la organizacion del centro escolar, en
especial la organizacion didactica planteada por el profesorado, su actitud hacia el
alumnado y las interacciones establecidas entre ambos (profesores/as y alumnos/as),

influye en la percepcion que los miembros de la comunidad escolar tienen de esta



institucién y, en consecuencia, en el clima escolar y en el clima social del aula (CAVA
y MUSITU, 2000, 2002).

2. El clima social del aula

El clima estd constituido por el ambiente percibido e interpretado por los
miembros que integran una organizacion (en este caso la escuela) y, a su vez, ejerce una
importante influencia en los comportamientos desarrollados por los individuos en ese
contexto, asi como en su desarrollo social, fisico, afectivo e intelectual (MARTINEZ,
1996; SCHWARTH y POLLISHUKE, 1995). El clima social, por tanto, hace referencia
a las percepciones subjetivas y al sistema de significados compartidos respecto de una
situacién concreta, que en el caso de la escuela se traduce en la percepcion compartida
que tienen profesorado y alumnado acerca de las caracteristicas del contexto escolar y
del aula (TRICKETT vy cols., 1993). El clima social del aula se compone de dos
elementos fundamentales: el funcionamiento y la comunicacion. El funcionamiento
hace referencia al tipo de regularidades que podemos observar en la forma de organizar
las clases, a la claridad de las reglas establecidas en el aula y su conocimiento en la
comunidad escolar, asi como a la vinculacion afectiva entre profesorado y alumnado. La
comunicacion es una dimension facilitadora que conforma el clima general en el cual se
interpretan las interacciones en la escuela y en el aula; es decir, constituye un marco
interpretativo de las dinamicas de la escuela y del aula, desde el cual se pueden

introducir cambios y reajustes en el funcionamiento (CAVA y MUSITU, 2002).

Conjuntamente con estos dos factores que constituyen el clima social del aula,
existen diversas clasificaciones de las dimensiones que conforman el clima escolar y
que facilitan su medicién. En este sentido, Cava (1998) propone cinco dimensiones
fundamentales que es necesario tener en cuenta para conocer el clima social de un aula:
(1) la dimension de autonomia individual hace referencia a la capacidad que tiene el
sujeto para organizar de forma responsable su propio trabajo; (2) la dimension de
estructura de tarea incluye el tipo de supervision establecida, el grado en que se
establecen objetivos, estrategias y métodos, el tipo de direccion ejercido en el trabajo y
la flexibilidad de las tareas; (3) la dimensidn de orientacién hacia el logro, que se refiere
a la orientacién de las actividades hacia la recompensa; (4) la dimensién de apoyo y
consideracion, que alude al apoyo del alumnado y al clima de relaciones, y (5) la

dimension de desarrollo personal o autorrealizacion.



Por lo general, el clima social del aula se considera positivo cuando los
estudiantes se sienten aceptados, valorados, pueden expresar sus sentimientos vy
opiniones, se les escucha, se les tiene en cuenta y pueden realizar aportaciones e
implicarse en diversas actividades (TRIANES, 2000). En otras palabras, siguiendo las
dos dimensiones generales, el clima del aula sera positivo cuando el funcionamiento y
la comunicacién sean adecuados. Podemos decir que el funcionamiento es adecuado
cuando el alumnado tiene claras las reglas y la relacion entre profesorado y alumnado es
positiva, de modo que se favorece el desarrollo cognitivo, afectivo y social del
alumnado. Respecto de la comunicacion, el hecho de que tanto el alumnado como el
profesorado puedan expresar abiertamente sus preocupaciones, dificultades o
inquietudes, constituye un recurso indispensable para hacer frente a los problemas y

dificultades que puedan surgir como resultado de su permanente interaccion.

Como contrapartida, hay dos aspectos relativos a la organizacion del centro que
impiden un clima social adecuado en el aula: la competitividad como valor, que subyace
a la organizacion escolar y a las relaciones entre el alumnado, y la existencia de
alumnos y alumnas con problemas de interaccion social con el grupo de iguales en el
aula. Por un lado, la competitividad entre el alumnado, repercute de manera negativa en
el clima del aula, puesto que provoca una escisidn entre escolares “exitosos” y
“fracasados” académicamente que perpetua las etiquetas sociales en los/as alumnos/as.
Por otro lado, cuando hablamos de la interaccion social entre el alumnado,
consideramos que las relaciones sociales en el aula se caracterizan por la existencia de
diferentes grupos de alumnos/as con fuertes vinculos entre si y un pequefio porcentaje
que sufren problemas de integracion social en las aulas y centros. Como sefialan Adler y
Adler (1995), en los grupos de adolescentes las normas que rigen la inclusion y
exclusion del alumno/a en el grupo son bastante estrictas, por lo que no todos/as los/as
que desean pertenecer a un determinado grupo son finalmente aceptados/as. Estas
caracteristicas estructurales que delimitan el clima social del aula se circunscriben en un
sistema formal mas amplio: el caracter institucional de la escuela, cuya relevancia

detallamos a continuacion.

1.1 Laescuelay su caracter institucional

El sistema escolar se caracteriza por ser una estructura de autoridad jerarquizada,

regulada por un conjunto de normas que se aplican de modo personal e imparcial. En



este sistema las personas desempefian determinados puestos con responsabilidades y
obligaciones formalmente definidas que guian la conducta de los miembros de este
sistema social (RUIZ, CEREZO y ESTEBAN, 1998). La escuela supone, ademas, el
primer contacto directo y continuo del nifio/a y del adolescente con relaciones sociales
organizadas de tipo burocratico y, por tanto, proporciona a los nifios y nifias la primera
oportunidad de aprender sobre los principios de regulacion social, sobre los conceptos
de gobierno y democracia, ademas de contribuir a la configuracion de la actitud hacia la
autoridad institucional (CAVA y MUSITU, 2000, 2002; HOWARD y GILL, 2000;
MOLPECERES, LLINARES y BERNARD, 1999).

La participacion en este tipo de organizaciones, asi como el desarrollo del
concepto de autoridad es un proceso que evoluciona paralelamente con el desarrollo
cognitivo y moral de las personas, desde una concepcion de autoridad fundamentada en
la personalizacion de la autoridad en figuras concretas en la infancia, hasta la
elaboracion profunda de una concepcion del orden institucional en la adolescencia
(BERTI, 1988; KOHLBERG, 1976). Los/as nifios/as consideran de modo mas evidente
que el poder se estructura de manera jerarquica y unidireccional, mientras que los/as
adolescentes piensan que éste puede distribuirse con justicia en un sistema democratico
de derechos y responsabilidades (HOWARD y GILL, 2000).

Sin embargo, en el proceso de formacion de la actitud hacia la autoridad
institucional no se pueden considerar las transformaciones cognitivas propias de la
adolescencia como un producto del proceso madurativo, al contrario, resulta necesario
considerar el caracter social de las representaciones cognitivas (EMLER vy
DICKINSON, 1993). Esta concepcion constructivista implica que las actitudes de las
personas dependen del contexto del que forman parte, del rol que desempefian y de sus
experiencias de interaccion social con otras personas y con las instituciones presentes en
su entorno inmediato (EMLER y REICHER, 1995; MUSITU, ESTEVEZ, JIMENEZ,
2009). Por tanto, se priman las experiencias que la persona tiene con el orden
institucional y la propia interaccion social, frente a posicionamientos que otorgan una
mayor importancia a los procesos cognitivos separados de la interaccién social. Si
trasladamos estas ideas a la configuracién de la actitud hacia la escuela como sistema
formal y hacia el profesorado como figuras de autoridad, observamos, en efecto, como

ésta se construye a partir de la experiencia escolar, y de manera especial a partir del



grado de responsabilidad que se otorga al alumnado en las actividades escolares. En este
sentido, se ha constatado que la percepcion de nifios/as y adolescentes, y éstos, en
mayor grado, acerca del grado de influencia y de participacion en la escuela constituye
un factor de mayor relevancia en la conformacién de la actitud hacia la institucion

escolar, que los procesos puramente cognitivos (SAMDAL, 1998).

La escuela no es el inico &mbito a partir del cual se construye la actitud hacia la
autoridad, la familia es un referente esencial en este proceso (LILA, BUELGA,
MUSITU, 2004; MUSITU, et al. 2009). En un estudio clasico de los afios 70, Bernstein
observd que las familias de clases desfavorecidas transmiten a traves del lenguaje, un
concepto de escuela como una institucion punitiva que favorece a las clases
econdmicamente mas favorecidas. La configuracion de una actitud negativa hacia la
autoridad formal se encuentra, ademas, vinculada con la sensacion que tienen los
escolares de falta de sentido y de imposicion arbitraria de las normas y actividades
escolares y esto vale tanto para nifios/as como para adolescentes. Esta sensacion se
refleja en la dificultad del alumno para adaptarse a la rutina de horarios y tareas en la
escuela y se expresa mediante sentimientos de hastio, rabia y resentimiento hacia las
instituciones formales. Al contrario, la creencia de que la escuela es un contexto de
aprendizaje y adquisicion de conocimientos, asi como una inversion relevante para
lograr una posicién adecuada en el entorno laboral, incide positivamente en la actitud
hacia la autoridad institucional (MOLPECERES, LUCAS y PONS, 2000; MUSITU,
ESTEVEZ, JIMENEZ, 2009).

1.2 Laorientacion hacia la autoridad

Paralelamente al proceso de formacion de la actitud hacia la autoridad
institucional, en el alumnado se elaboran representaciones de las figuras de autoridad
informales (padre, madre, etc.) y formales (maestro/a, policia, etc.) (LAUPA vy
TURIEL, 1986; MOLPECERES vy cols., 1999; MURRAY y THOMPSON, 1985;
RIGBY, SCHOFIELD y SLEE, 1987). En el primer caso, los padres y las madres son
las primeras figuras informales con los cuales los nifios y nifias interacttan, por lo que
la relacion del nifio/a y adolescente con sus padres influira en su orientacién hacia el
resto de sistemas informales y hacia otras figuras de autoridad. De manera analoga, la
relacion que el alumnado tenga en la escuela o instituto con el profesorado constituye la

base para la comprensién de otros sistemas burocraticos, de otras figuras formales de



autoridad y de la orientacion del nifio/a y del adolescente hacia las normas (EMLER,
OHAMA y DICKINSON; 1990; EMLER y REICHER, 1995; RUBINI y PAMONARI,
1995, 1998). En consecuencia, la percepcion que los/as escolares tienen de la
imparcialidad y racionalidad de los reglamentos escolares y del modo en que el
profesorado ejerce su funcion institucional, influye en la valoracidén que éstos hacen de
otras figuras de autoridad, asi como de la imparcialidad de las normas socialmente
establecidas y de la racionalidad de la ley y, ademas, configura su orientacion hacia el
resto de sistemas institucionales (EMLER y REICHER, 1995; MOLPECERES vy cols.,
2000; MOLPECERES vy cols., 1999).

La autoridad, a diferencia del poder, requiere un cédigo compartido de valores
en los que se reconoce el derecho a mandar y el deber de obedecer (Prada, 2003). Esta
legitimacion no se produce en términos absolutos, sino que existe una gradacion que
oscila entre la méaxima aceptacion y el maximo rechazo. Asi, partiendo de los diferentes
tipos de legitimacion presentes en las organizaciones, Weber establecid los principales
tipos de autoridad (Ver Tabla 2).

Tabla 2

Tipos de autoridad segun Weber

AUTO CARACTERISTICAS FUNDAMENTALES
RIDAD
- Fundamentada en regulaciones externas o reglas juridicas,
Legal- - Se basa en la creencia que los subordinados tienen sobre el derecho a
racional mandar, asociado a una determinada posicion en la organizacion
- La legitimacién no esta asegurada
Carism - Se vincula a las cualidades especiales de una persona
atica - Puede co-ocurrir o no con la autoridad legal-racional
Tradici - Se sustenta en el reconocimiento social del orden establecido, la
onal tradicion.

La escuela se caracteriza por ser una institucion vertical donde el profesorado
desempefia la autoridad legal-racional que puede, por tanto, ser o no legitimada por sus
alumnos/as. A diferencia de lo que ocurre en otras organizaciones, en la escuela, la
autoridad formal del profesorado raras veces resulta de una negociacién explicita entre

las partes, sino que este proceso ocurre de una manera mas implicita: el alumnado pone



a prueba los limites y acepta en diferentes grados la autoridad que representa el
profesorado (PRADA, 2003).

Ademas, la orientacion de los/as escolares hacia la autoridad se relaciona con el
rendimiento académico, con la implicacién en comportamientos saludables y con la
expresion de conductas antisociales, puesto que, estas conductas suponen un
quebrantamiento de las normas, que regulan la organizacion del aula (EPPS y HOLLIN,
1993; ESTRELA, 2002; HEAVEN, 1993; SAMDAL, 1998). En este sentido, la actitud
hacia las figuras de autoridad institucional desempefia un doble papel en el desarrollo de
conductas transgresoras: por un lado, constituye un factor de riesgo, puesto que una
actitud favorable hacia la transgresion de las normas y de oposicién hacia las figuras de
autoridad se asocia con el desarrollo de conductas antisociales (LOEBER, 1996); pero
por otro lado, puede también ejercer un efecto protector respecto de la implicacion en
conductas antisociales, en el sentido de que es mas probable que aquellos/as escolares
que tienen una actitud positiva hacia la escuela y hacia el profesorado no se vean
implicados/as en este tipo de conductas (HOGES, ANDREWS y LESCHEID, 1996;
MONCHER y MILLER 1999; GARCIA BACETE y MARTINEZ GONZALEZ, 2006).

INTERACCION PROFESORADO-ALUMNADO

El profesorado, ademas de ser la principal figura de autoridad formal en la
escuela, desemperfia un doble rol en la relacién con el alumnado: por un lado, determina
lo que debe aprender el alumno y la alumna, decide el contenido del curriculo y el
método de ensefianza y organiza las clases, es decir, desempefia el rol de instructor; pero
ademas, debe mantener la disciplina en el aula, crear unas reglas de conducta e
intervenir en la organizacion de agrupamientos de alumnos/as, en la distribucién de
equipos y horarios y en la fijacion de los medios para que se respeten las reglas y
mantener la disciplina, es decir, desempefia también un rol socializador (GOMEZ, MIR
y SERRATS, 2004).

Desde la concepcion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje, se ha
profundizado en la relacion entre el profesorado y el alumnado. Una buena relacién
entre el profesor/a y alumno/a debe caracterizarse por cuatro aspectos fundamentales:
(1) transparencia, como un requisito fundamental para la honestidad entre ambos; (2)

preocupacion por los demas, cuando cada uno sabe que es apreciado por el otro; (3)



individualidad, para permitir que cada alumno/a desarrolle esa parte de su identidad que
le distingue de los demaés; y (4) satisfaccion de las necesidades mutuas (GORDON vy
BURCH, 1998). Desde esta perspectiva, el profesorado es considerado como un agente
socializador, cuyos comportamientos influyen en la motivacion del alumnado, en su

rendimiento y en el ajuste escolar.

Por otra parte, en numerosos trabajos se ha analizado aquellos comportamientos
de profesores/as de primaria y secundaria que motivan especialmente al alumnado y
otros que, por el contrario, son desmotivadores (HENSON y ELLER, 2000; JUSTICIA,
1996; PINTRICH, 2000; SCHUNK, 2000; URDAN, 1997; UTMAN, 1997). Los
comportamientos motivadores son aquellos que estimulan directa o indirectamente al
alumnado a iniciar con relativa rapidez las tareas encomendadas, a perseverar en ellas
hasta su terminacion, a estar atentos en clase o a hacer intervenciones (preguntas,
sugerencias, aportaciones de informacién, experiencias 0 anécdotas). Los
comportamientos desmotivadores, en cambio, no estimulan a los/as alumnos/as a iniciar
con rapidez las tareas encomendadas ni a perseverar en ellas hasta su terminacion, ni a
estar atentos/as en clase ni a hacer intervenciones. En la Tabla 3 se recogen los

principales comportamientos motivadores y desmotivadores.

Tabla 3

Principales comportamientos motivadores y desmotivadores del profesor

OBJETI COMPORTAMIENTOS COMPORTAMIENTOS
VO
MOTIVADORES DESMOTIVADORES
Dirigidos a) Organizadores previos a) Desorganizacion en las
a la activacion o clases
iniciacion de la b) Sentido del humor
tarea b) Recargar conceptualmente

c) Entusiasmo por el trabajo ~ las explicaciones

d) Activadores de la c) No utilizar claves (humor,
atencion anécdotas...)

e) Oferta de “optatividad”

f) Comportamiento
autoritativo




Dirigidos
a la persistencia o
continuidad en la
tarea

a) Claridad expositiva

b) Flexibilidad con los
niveles de abstraccion

c) Preguntas de naturaleza
metacognitiva, sobre lo que el
alumnado estd mentalmente
elaborando

d) Organizadores graficos

e) Funcionalidad.
Aplicacion de los conocimientos a la
vida cotidiana

a) Explicar demasiado rapido

b) Abusar de la evaluacion
sumativa, frente al mayor poder
motivador de la evaluacién formativa

¢) Carencia de la habilidad
de escuchar activamente criticas,
quejas

d) Realizar comentarios
pesimistas con frecuencia

e) Etiquetar negativamente al
alumnado

f) Pensamiento critico

g) Aprendizaje cooperativo
versus aprendizaje autbnomo

Cuadro 2

Ejemplo de comportamiento desmotivador de un profesor expuesto por una

alumna durante el desarrollo de un grupo de discusidn (trascripcion literal)

Alumna : Yo pienso que es que, a parte, el profesor de matematicas, que es que no sé que pasa,
no sé que me pasa a mi con ese profesor, a mi me tiene mania, yo creo que me tiene mania, porque es que
él es gracioso ¢no?, porque en sus clases pues las hace un poco més divertidas y cuenta cosas asi, pero
luego a parte de que se pasa mucho tiempo, dice que luego no hay tiempo de hacer las cosas y luego se
pasa media hora diciendo las cosas, y a parte que, nos tiene al alumnado como un poco, como nifios
pequefios imbéciles, asi que nos repite, ¢no? Porque estamos por ejemplo haciendo una cosa, y hay un
fallo general y empieza a hacer asi vocecita como de tontos, y a lo mejor es que no lo entendemos, no se
ha expresado bien, no lo ha sabido explicar.

Ademas de los comportamientos motivadores y desmotivadores, otras dos
variables son fundamentales en el estudio de la interaccion entre el profesorado y el
alumnado: las expectativas del profesorado y su estilo docente. Seguidamente vamos a

profundizar en estos dos aspectos.

1.3 Expectativas del profesorado: el efecto Pigmalion

Las expectativas son creencias generalizadas acerca de las personas o grupos
sociales que forman parte de la interaccion habitual con nuestro entorno. En el contexto

escolar el profesorado tiene expectativas especificas acerca del rendimiento y conducta



de cada uno de sus alumnos/as (PINTO, 1996). La trascendencia de estas expectativas
radica en el hecho de que influyen no s6lo en el comportamiento del profesor/a hacia el
alumnado, sino también en la vision que estos alumnos y alumnas tienen de su realidad
escolar y de si mismos/as, en el tipo de relacién que se establecera entre alumnado y
profesorado, en el clima social del aula y en la marcha de la clase (GUIL, 1997). El
proceso de influencia mediante el cual las expectativas del profesorado influyen en el
comportamiento del alumnado, en el sentido de que cumplen las expectativas previas
del profesorado, se conoce como Efecto Pigmalion, por alusién al relato narrado por

Ovidio en la Metamorfosis que se resume a continuacion:

“(...) A las cuales, porque Pigmalion las habia visto pasando su vida a través
de esa culpa, ofendido por los vicios que numerosos a la mente
**feminea la naturaleza dio, célibe de esposa

vivia y de una consorte de su lecho por largo tiempo carecia.

Entre tanto, niveo, con arte felizmente milagroso,

esculpio un marfil, y una forma le dio con la que ninguna mujer

nacer puede, y de su obra concibi6 él amor.

(...)

Admira y apura en su pecho Pigmalion del simulado cuerpo unos fuegos.
Muchas veces las manos a su obra allegan, tanteando ellas si sea

cuerpo o aquello marfil, y todavia que marfil es no confiesa.

Los labios le besa, y que se le devuelve cree y le habla y la sostiene

y esté persuadido de que sus dedos se asientan en esos miembros por ellos tocados,
y tiene miedo de que, oprimidos, no le venga lividez a sus miembros,

y ora ternuras le dedica, ora, gratos a las nifias,

presentes le lleva a ella de conchas y torneadas piedrecillas

y pequenfias aves y flores mil de colores,

y lirios y pintadas pelotas y, de su arbol caidas,

lagrimas de las Heliades; orna también con vestidos su cuerpo:

da a sus dedos gemas, da largos colgantes a su cuello;

en su oreja ligeras perlas, cordoncillos de su pecho cuelgan:

todo decoroso es; ni desnuda menos hermosa parece.

La coloca a ella en unas sabanas de concha de Sidon tefiidas,

y la llama compafiera de su lecho, y su cuello,

reclinado, en plumas mullidas, como si de sentirlas hubiera, recuesta.

“El festivo dia de Venus, de toda Chipre el mas celebrado,



habia llegado, y recubiertos sus curvos cuernos de oro,

habian caido golpeadas en su nivea cerviz las novillas

y los inciensos humaban, cuando, tras cumplir él su ofrenda, ante las aras
se detuvo y timidamente: “Si, dioses, dar todo podéis,

que sea la esposa mia, deseo” —sin atreverse a “la virgen

de marfil” decir— Pigmalion, “semejante”, dijo, “a la de marfil.”
(...) Entonces en verdad el Pafio, plenisimas, concibio el héroe
palabras con las que a Venus diera las gracias, y sobre esa boca
finalmente no falsa su boca puso y, por él dados, esos besos la virgen
sintié y enrojecid y su timida luz hacia las luces

levantando, a la vez, con el cielo, vio a su amante.

A la boda, que ella habia hecho, asiste la diosa, y ya cerrados

los cuernos lunares en su pleno circulo nueve veces,

ella a Pafos dio a luz, de la cual tiene la isla el nombre.

Uno de los trabajos mas conocidos acerca de las expectativas del profesor y su
efecto en el alumnado es el desarrollado por Rosenthal y Jacobson (1968; 1980) (ver
Cuadro 3). Estos autores analizaron la influencia de las expectativas del profesorado en
el rendimiento del alumnado, para ello se realizaron una serie de trabajos de campo
cuyas conclusiones aun siguen vigentes en la actualidad. Los resultados de su estudio
confirmaron el efecto de las expectativas previas del profesorado en la relacion entre el
profesorado y el alumnado y en el rendimiento de estos Gltimos, en especial cuando el

alumnado son nifios y nifas.

Cuadro 3 Los experimentos de Pigmalion

Los tres principales experimentos de Rosenthal relativos al Efecto Pigmalién son los siguientes:

(1) En una escuela de ensefianza general basica de un nivel social bajo se realiz6 al principio del
afio escolar un test de inteligencia general (Cl) no verbal. Rosenthal dijo al profesorado que con este test
era posible predecir la capacidad intelectual de una persona. La escuela tenia 18 clases, tres por cada uno
de los seis cursos. En una clase se habia agrupado al alumnado cuya capacidad era superior al promedio,
en otra a los que tenian una capacidad media y en la tercera a los de capacidad inferior al promedio. Al
principio, Rosenthal no observo los resultados de los tests, sino que selecciond al azar el 20% del
alumnado de cada clase y los clasifico como alumnos/as “con porvenir”. Rosenthal dio sus nombres al
profesorado y les explic6 que, en funcidn de estos tests, se podia esperar que estos/as alumnos/as
progresaran en el afio escolar. Esta diferencia entre el grupo experimental y el grupo de control era
ficticia, sdlo se generd en la mente del profesorado.

Ocho meses més tarde se volvid a pasar este test al alumnado. Los resultados mostraron que
los/as nifios/as del grupo experimental (los que se habian descrito al profesorado como nifios de gran
“porvenir”) habian mejorado su CI en cuatro puntos mas que los niflos del grupo de control. Ademas se




observé que el resultado era independiente del hecho de que un nifio/a procediera de una clase con
alumnos/as “por encima de la media” o “por debajo de la media”.

(2) El efecto de Pigmalidn se aplica igualmente a los/as adolescentes y a los adultos, incluso
cuando no se trata de objetivos de aprendizaje intelectual. Por ejemplo, en un campamento de vacaciones
se hallaba un grupo de chicos y chicas de 14 afios, con el objeto de aprender a nadar; a una mitad del
profesorado de natacion se les habia dicho que en sus grupos se encontraban todos los mas capacitados y
efectivamente, al final del cursillo, estos jovenes sabian nadar mejor que los demas.

(3) El efecto de Pigmalidn incluso se observa en trabajos con animales. Rosenthal estudio la
influencia de determinadas expectativas sobre el comportamiento de ratas. En un seminario de doce
estudiantes conto la historia siguiente: mediante la cria continuada de ratas a las que se habia ensefiado
una rapida orientacién en el laberinto se hacia posible obtener razas de ratas inteligentes. Para
demostrarlo se asignaron cinco ratas a cada estudiante. Bajo las instrucciones del estudiante, estas ratas
deberian aprender a correr en el pasillo oscuro de un laberinto en forma de T a seis estudiantes se les
conto que sus ratas procedian de una raza inteligente "que sabian orientarse en un laberinto”, a los demas
se les dijo que sus ratas eran animales experimentales normales o ignorantes. En la realidad no existia
diferencia alguna entre los animales. Al final del experimento, los resultados fueron distintos para los
diferentes grupos. Las ratas consideradas como inteligentes por el alumnado mejoraron sus resultados de
dia en dia. Ademas, los/as estudiantes que creian trabajar con animales inteligentes tenian mas afecto a
sus ratas, interiormente estaban mas tranquilos/as en presencia de los animales que los/as estudiantes con
las ratas “ignorantes”, las trataban con mas cuidado y les gustaba mas el experimento, en comparacion
con aquellos/as estudiantes que creian que trabajaban con animales ignorantes.

Fuente: Rosenthal (1968; 1980)

PELICULA. “MY FAIR LADY”

En la practica cotidiana, el profesorado genera expectativas sobre el alumnado a
partir de la informacion que proviene de los expedientes académicos de afios anteriores,
de la informacion de tipo informal que le aportan sus compaferos y de su propia
experiencia en el aula. No obstante, en el proceso de formacion de las expectativas
intervienen, ademas, aspectos como la personalidad del alumno/a, su identidad social,
su estatus socioecondémico o su atractivo fisico (DUSEK y JOSEPH, 1985). El
profesorado suele elaborar estas primeras impresiones atendiendo, por orden, a estas
cuatro categorias: categorias académicas, psicoldgicas, sociales y fisicas del alumnado
(GUIL, 1997). No obstante, el profesorado no es un agente pasivo que elabora las
expectativas a partir de la informacion que dispone del alumnado, al contrario, la
percepcion selectiva del profesorado también ejerce una gran influencia en el proceso de
formacidn de las expectativas y subraya el caracter subjetivo de este proceso (MUSITU
y CAVA, 2001).

Esta percepcion selectiva se encuentra determinada por dos aspectos generales:
las caracteristicas del profesorado y el contexto de la interaccion El primer elemento, las
caracteristicas del profesorado, alude a aspectos como la tendencia a subrayar las

diferencias entre alumnos/as, la forma de elaborar los juicios y de tomar decisiones, la



concepcidn de la asignatura y su grado de complejidad cognoscitiva, el lugar donde el
profesorado desempefia su trabajo, la utilizacion de la informacién sobre la capacidad
de aprendizaje de los sujetos segun el sexo, la consideracion de los intereses 0 motivos
que rigen la ensefianza, la creencia en su propia eficacia, el modo de interpretar
pequefias muestras de conducta, la predisposicion a observar signos de éxito o de
fracaso y la habilidad para controlar la conducta del alumnado. EI segundo elemento, el
contexto de la interaccion, hace referencia a caracteristicas como la complejidad,
ambiguedad y rapidez con que se produce la informacién y variables relativas al aula,
entre las que destacan su amplitud, el agrupamiento de alumnos/as 6 la organizacién y

estructura de las clases.

Teniendo en cuenta ambos elementos, el profesorado genera sus expectativas de
un/a alumno/a a partir de la informacion disponible de éste/a, de su posicion relativa en
la clase y de la percepcion y evaluacion del aula. En la Tabla 4 quedan reflejadas las
principales etapas de las que consta este proceso, desde la generacion de los estereotipos
en el profesorado, hasta la formacion de estas impresiones y expectativas (ROS, 1989).

Tabla 4

Fases de formacion de las expectativas del profesorado hacia el alumnado

FASE Adecuacion a los estereotipos
1

FASE Construccion de tipos de categorias de alumnos/as
2

FASE Comparaciones entre alumnos/as dentro de una
3 misma categoria

FASE Desarrollo del concepto de "alumno/a ideal"
4

FASE Tipificacién del alumnado
5

FASE Impresiones y expectativas plenamente formadas
6

Fuente: Ros (1989)

Las expectativas, una vez elaboradas, se plasman en un trato diferencial hacia el
alumnado, tanto por la via verbal como por la gestual (DIAZ-AGUADO, 1994;
MACHARGO, 1991). Asi, cuando las expectativas son positivas, el profesorado trata al
alumnado de un modo mas agradable, amistoso y entusiasta, preguntando y permitiendo
mayor nimero de intervenciones, observandolos con mayor atencion, dirigiéndose a

ellos con mayor frecuencia, dandoles méas oportunidades y tiempo para que muestren



sus capacidades y alentando, de este modo, un estilo cognitivo mas reflexivo (PINTO,
1996). Ademas, precisamente estos alumnos de quienes se espera mas, suelen emitir un
mayor nimero de respuestas exactas y menor nimero de respuestas incorrectas v,
también, se les prodigan mayores elogios cuando responden bien y menores criticas
cuando responden mal. Por el contrario, en los casos en los que el profesorado tiene
expectativas negativas sobre el alumnado y esperan de éste un peor rendimiento, reciben
menos elogios, mas criticas y el profesorado les dan menos oportunidades para que
reflexionen y den la respuesta correcta (Ver Cuadro 4). Junto con la comunicacién
verbal de las expectativas, la comunicacion no verbal es constante y se manifiesta en el
tono de voz, la expresidn del rostro, los gestos, la proximidad y la ubicacion espacial y
el tiempo que se dedica a cada alumno/a (MACHARGO, 1991).

Cuadro 4

COMUNICACION DE LAS EXPECTATIVAS

1. El profesorado que cree que un alumno/a es bueno/a, le sonrie con mas frecuencia, mueve la
cabeza, se inclinan hacia ellos y les miran mas tiempo a los ojos (se trata de sintomas de un lenguaje del
cuerpo “positivo”).

2. Los buenos/as alumnos/as reciben siempre més feedback, independientemente de que sus
respuestas sean correctas o falsas.

3. Para el alumnado del que, el profesorado espera mas, las reacciones -elogio y critica- son
maés fuertes y claras.

4. Los nifios/as con talento reciben mas elogios que criticas, lo que significa que el profesorado
guarda sus criticas para el alumnado “ignorante”.

5. Al alumnado del que se espera mas, el profesorado les da méas ensefianza, en el sentido
auténtico de la palabra.

6. El profesorado incita a los/as alumnos/as, de los que esperan mas, a responder mas
frecuentemente. Les llaman méas a menudo, les dan problemas mas dificiles, mas tiempo para contestar y
les ayudan a encontrar la solucion correcta.

7. Cuando el alumnado, que es considerado por el profesorado, como menos inteligente, obtiene
buenos resultados, se produce una reaccién de sorpresa e incluso, en ocasiones, de castigo; el profesor/a,
en lugar de recompensar al alumno/a por su buena respuesta, le ignora o no gratifica, porque no ha
correspondido a sus expectativas. Estas conductas son con frecuencia inconscientes.

A través de este proceso de comunicacion de las expectativas, el profesorado
puede ejercer un efecto positivo en sus alumnos/as, al transmitirles que se espera un
buen rendimiento de ellos y darles oportunidades en el proceso de

ensefianza/aprendizaje; sin embargo, el profesorado también puede ejercer un efecto



negativo, al hacerles saber a determinados/as alumnos/as que se espera muy poco de
ellos/as. No obstante, el profesorado puede minimizar los efectos negativos de las
expectativas si se centran en ensefiar el contenido a la clase como un todo, mantienen
expectativas hacia el alumnado en funcién de registros sobre el progreso actual,
plantean las metas a partir de unos conocimientos minimos aceptables, acenttan el
progreso continuo a través de la comparacion con niveles de ejecucion anteriores y no
en funcion de comparaciones normativas entre sujetos, dan un feedback informativo y
no exclusivamente evaluativo de éxito o fracaso, presentan o reensefian las tareas
cuando los estudiantes no las comprenden, y piensan en estimular la mente de los/as
estudiantes, animandoles a lograr todo lo que pueden en lugar de pensar en términos de
protegerles del fracaso o de las dificultades (CAVA y MUSITU, 2000).

También es necesario tener en cuenta que en el alumnado no hay sélo individuos
gue unicamente reaccionan ante las expectativas del profesorado. De hecho, para que las
expectativas del profesorado ejerza su efecto, es necesario que el alumnado las perciba

correctamente y que valore altamente la opinidn de este/a profesor/a (ROS, 1989).



Tabla 5

Teoria de los Cuatro Factores (Equipo LISIS)

FAC CARACTERISTICAS DEL PIGMALION POSITIVO
TOR

- Crea un clima humano propicio "Bien hablar y hacerse agradable, cuesta
poco y mucho vale" (refranero popular)

- Procura comprensién y empatia.

- Es espontaneo y comprensivo.

- Mantiene la alternancia-simetria y complementariedad.

- Es imparcial.

1.
CLIMA - Intenta adaptarse al mundo del receptor: “Con buenos modos lograras lo
que con malos no podras" (refranero popular).

- Se sirve de la comunicacién directa (mejor oral que escrita)

-Traduce las palabras en acciones: "Viendo trabajar al "maestro” se aprende
el oficio presto” (refranero popular)

- Reduce las distancias: utiliza la comunicacion informal.

- Mantiene actitudes de apertura.

- Utiliza el dialogo.

- Define con claridad los objetivos de la comunicacién.

- Informa sobre todo lo que se le pide, pero sélo lo necesario "La palabra
que sueltas es tu amo, la que no profieres, es tu esclavo” (refranero popular).

"La palabra es mitad de quien la pronuncia, mitad de quien la escucha™
(refranero popular)

- Procura informacion de retorno.

- Utiliza vias distintas o cuantas sean necesarias.

- Saber escuchar (escucha activa):

. Atiende a lo que el otro u otra dice

o Mira al alumnado cuando éstos/as hablan.

o No interrumpas.

o Intenta ponerte en el lugar del otro.

o Respeta y aprende de su experiencia: "Ya muriendo Salomén, de un
nifio tomé leccion” (refranero popular), “Mas vale aprender viejo, que morir necio"
(refranero popular)

2 o Escucha la musica ademas de la letra
FEEDBACK .
. Ser paciente.

o No critica ni argumenta en exceso.




. Deja de hablar e invita al alumnado a que tome la palabra: Callando
es como se aprende a oir, oyendo es como se aprende a hablar y luego hablando se
aprende a callar". (Didgenes). "Quien mucho habla, a ninguno escucha" (refranero
popular). "Poco hablar y mucho oir y no tendras que sentir" (refranero popular).
"Hay quien callando habla y quien hablando calla” (refranero popular). *"Hablar
poco es oro y mucho, lodo" (refranero popular)

o Pregunta lo que sea necesario

. Hace que su interlocutor/a se sienta con confianza "Palabra suave
llegar al alma sabe™ (refranero popular)

o Establece empatia con su interlocutor/a.

3. - Orienta.
INPUT
- Describe.

- Es comprensivo.

- Es paciente, insiste varias veces 0 cuantas sean necesarias.

- Noes:
Evaluador.
Estratega.
4. Superior.
OUTPUT
Duefio de una Unica verdad.
Impositor.

- Traduce las palabras en acciones.

- Reduce las distancias: utiliza la comunicacion informal.

3.2 Organizacion didactica, agrupacion del alumnado y estilo docente

El estilo docente se refiere a ciertas pautas de conducta habituales en el
profesorado durante el desarrollo de las clases, en la organizacion didactica y en la
relacion con el alumnado. A diferencia de las expectativas, que son especificas para
cada alumno/a, el estilo docente se aplica de igual modo a todos los/as alumnos/as
(CAVA, 1998). Asi, existen estilos mas directivos, que suelen plasmarse en una
organizacion mas tradicional, y estilos mas democraticos, que suelen optar por una
organizacion “abierta”, democratica o progresista (ERWIN, 1993; MACHARGO, 1991,
PINTO, 1996).



La organizacion tradicional se caracteriza por un mayor grado de preparacion de
las tareas y de las relaciones sociales en el aula. En estas aulas se exige a todo el
alumnado la misma materia y se trabaja al mismo ritmo con un Unico método. El
elemento principal a partir del cual el alumnado recibe feedback del profesorado y
construye su autoconcepto académico es el rendimiento (ERWIN, 1993). Por el
contrario, las aulas con una organizacion democréatica o progresista se encuentran menos
estructuradas, esta caracteristica permite un mayor grado de autodeterminacion y
exploracion. Ademas, en este tipo de organizacion se tiene mas en cuenta las
caracteristicas singulares del alumnado, se les exige segun sus posibilidades, se les
evalua en funcion de su trabajo personal, las relaciones profesor/a-alumno/a son directas
y se fomenta la cooperacion y se incentiva la motivacion intrinseca (MACHARGO,
1991). Con frecuencia se busca un aprendizaje activo del alumnado a través de la
experimentacion e interaccion con sus comparieros/as, lo que requiere de mayor
esfuerzo, creatividad, imaginacion y formacion previa del profesorado que una clase
tradicional (PINTO, 1996; SCHWARTZ y POLLISHUKE, 1995).

De modo analogo, el estilo y organizacién docente del profesorado ejerce una
notable influencia en la interaccion entre el alumnado y en el tipo de agrupamiento
predominante en el aula (FIELD, 1981). Asi, en una organizacion ‘“abierta” o
democratica es mas habitual un agrupamiento heterogéneo y la puesta en marcha de
tareas de aprendizaje cooperativo, mientras que en una organizacion tradicional suele
ser mas habitual un agrupamiento homogéneo en funcién del rendimiento o capacidad
para el aprendizaje. Puesto que la organizacion de la clase y el clima social son factores
interdependientes, la creciente utilizacion de técnicas de aprendizaje cooperativo en el
aula, en detrimento de otros métodos de instruccion mas tradicionales, redundaria en un
clima escolar méas favorable para las relaciones sociales y una actitud del alumnado mas
positiva hacia la tareas escolares (ERWIN, 1993; OVEJERO, 1990, 2003; ZAHN,
KAGAN y WIDAMAN, 1986).

Finalmente, un factor que influye en la organizacién del aula y en la propia
relacion que se establece entre profesorado y alumnado es la representacion social que
el profesorado tiene del alumnado y viceversa. Moscovici (1979) define las
representaciones sociales como “una modalidad particular del conocimiento, cuya

funcion es la elaboracion de los comportamientos y la comunicacion entre los



individuos. La representacion es un corpus organizado de conocimientos y una de las
actividades psiquicas gracias a las cuéles los hombres hacen inteligible la realidad fisica
y social, se integran en un grupo o en una relacién cotidiana de intercambios, liberan los
poderes de su imaginacion”. Las representaciones sociales se pueden describir como un
conjunto de iméagenes simbolicas, de significados, de sistemas de referencia y de
categorias que nos permiten interpretar lo que nos sucede, clasificar las circunstancias,
los acontecimientos y las personas con quienes nos relacionamos, asi como elaborar
teorias que permiten interpretar nuestro entorno (JODELET,1986). Por tanto, las
representaciones sociales parecen caracterizarse por ser estructuras categoriales de
conocimiento que se utilizan socialmente en la comunicacion y que se integran con
formas de accion social. Estos esquemas desempefian una doble funcion: establecen un
orden que permita a los individuos orientarse en su mundo material y social y
posibilitan la comunicacion entre los miembros de una comunidad, ya que les
proporciona un cédigo que regula la interaccion social y que permite nombrar y

clasificar sin ambigtiedades los diversos aspectos de su mundo (FARR, 1983).

En el estudio de las representaciones sociales de la adolescencia y de la
convivencia escolar, se pueden identificar dos posicionamientos fundamentales: el
posicionamiento centrado en el adulto y el posicionamiento centrado en el alumnado
(ver Tabla 6). En funcion de la representacion social que el profesorado tiene de su
alumnado, desempefiara el rol del profesor/a de un modo u otro, tendrd expectativas
diferentes respecto de ellos y optard por una organizacidbn mas tradicional o mas

democratica.



Tabla 6

Posicionamientos ante la adolescencia y vision de los/as adolescentes y adultos

POSICIONAMIENTO ANTE LA ADOLESCE ADULTOS
ADOLESCENCIA NTES
- Excluyen al adulto - Impulsivos -
de ser origen del conflicto y del Reflexivos
rasgo “problematico”
- COI’I’eCtiVOZ un - |nstintivos
proceso temporal, desajustado -
y negativo Racionales
- Comprensivo: etapa - En crisis
Centra  de crisis normales producto
del proceso de construccion de
; i - Establ
do en el adulto identidad personal stables
- Idealizacion de “lo - Puros -
adolescente” Contaminados
Centra - Exaltacion de ciertos Espontaneos -
valores de la edad adulta que Prejuiciosos
doen se perciben y valoran - Enérgicos
negativamente -
el /la - Abiertos Prudentes
adolescente - Creativos - Cerrados
Estructurados

FAMILIA Y ESCUELA: DOS AMBITOS INTERRELACIONADOS

Mas alla de la educacion formal, la educacion informal desempefia un papel
relevante en el proceso de formacion de la persona y, en este sentido, la familia
constituye el primer marco educativo del nifio y la nifia: los padres crean un clima
favorable o desfavorable hacia el aprendizaje que constituye un marco interpretativo de
la educacion para los/as hijos/as en la escuela. Ademas, los valores transmitidos en la
familia condicionan el aprendizaje escolar, en la medida en que suponen una
continuidad o una discontinuidad entre la cultura familiar y la escolar (OLIVA y
PALACIOS, 1998; VILAS-BOAS, 2001). La familia comparte la responsabilidad de la
educacion con la institucion escolar, por lo que ambos contextos -familia y escuela-
estan relacionados y se complementan (APARICIO, 2004). Conjuntamente con las

practicas familiares, la participacién activa de los padres en el centro escolar constituye



un mecanismo de influencia positiva en las actitudes de los/as hijos/as hacia la
educacion formal, en su satisfaccion con la escuela, y en las relaciones con sus
profesores/as y compafieros/as (MARTINEZ, 1996; GARCIA BACETE y MARTINEZ
GONZALEZ, 2006).

PELICULA EL BOLA

La colaboracién entre la familia y la escuela tiene efectos particularmente
positivos en las familias con hijos/as que presentan problemas escolares (rechazo del
grupo de iguales o problemas de rendimiento académico) (OSBORNE, 1996). Asi, el
rendimiento académico de los nifios/as y adolescentes se encuentra vinculado con la
percepcion que tienen del estilo educativo de sus padres, con el clima familiar, con el
estilo docente y con el ambiente en la clase (PAULSON, MARCHANT vy
ROTHLISBERG, 1998). Asimismo, el sentimiento de obligacion familiar en el tema de
los estudios se asocia con una creencia positiva acerca de la relevancia de la educacion
en el desarrollo del individuo y con la motivacion académica (FULIGNI, 2001). La
participacion activa de los padres en la escuela, ademas, no sélo tiene efectos positivos
en los hijos/as, sino también en las propias familias, en el profesorado e incluso en los
centros escolares (BECHER, 1986, CABRERA, FUNES y BRULLET, 2004). En la
Tabla 7 se recogen los principales efectos positivos de la participacion de los padres en

la escuela
Tabla 7

Efectos positivos de la participacion de los padres en la escuela

HIJOS PADRES PROFESORES

- Mayor progreso - Actitudes mas positivas hacia - Mayor
académico la escuela y el personal escolar competencia en sus

actividades profesionales e

- Menos conductas - Mayor apoyo y compromisos | instruccionales

problematicas comunitarios
- Mayor dedicacion

- Incremento de - Actitudes mas positivas hacia | de tiempo a la instruccion
habilidades sociales y si mismos y mayor autoconfianza
autoestima - Mayor

- Percepcion mas satisfactoria compromiso con el
- Menos absentismo curriculum; mas centrados




escolar de larelacion padres/madres-hijos/as en el/la estudiante

- Mejores héabitos de - Incremento en el nimero de
estudio contactos escuela-familia

- Actitudes mas - Desarrollo de habilidades y
positivas hacia la escuela formas mas positivas de paternidad.

En definitiva, la familia y la escuela constituyen dos pilares fundamentales del
proceso educativo que desempefian funciones complementarias (KNALLINSKY,
2000). Partiendo de este caracter complementario, Aguilar (2002) destaca cinco razones
fundamentales que justifican la necesidad de una colaboracién entre la familia y la
escuela: (a) los padres y las madres son responsables de la educacién de sus hijos/as y
desde este punto de vista son clientes legales de los centros; (b) el profesorado deberia
tomar como marco de referencia el aprendizaje familiar para plantear desde él el
aprendizaje escolar; (c) la investigacion muestra que el aprendizaje familiar influye en
el rendimiento; (d) el profesorado, como representantes de la autoridad educativa, tienen
la responsabilidad de velar para que los padres cumplan con sus responsabilidades
escolares y compensar la actuacion de padres y madres no competentes o negligentes; y
(e) los padres y las madres tienen reconocido por ley su derecho a tomar parte en las

decisiones sobre la organizacion y funcionamiento del centro.

A partir de estos puntos de confluencia entre la familia y la escuela, Calafat y
Amengual (1999) sugieren algunas condiciones basicas para la participacion de los
padres y las madres en las instituciones escolares: (1) es necesario informar a las
familias de los proyectos de la escuela en relacion con la prevencion del consumo de
alcohol, drogas y de la violencia e invitar a participar en la definicion de objetivos, (2)
las familias deben percibir que son significativas en estos proyectos y que se van a tener
en cuenta sus puntos de vista, (3) la escuela no debe dar la impresién de que puede
arreglarlo todo, pero tampoco debe devolver toda la responsabilidad a los progenitores,
y (4) hay que tener en cuenta que para una amplia proporcién de padres y madres resulta
dificil plantear determinadas cuestiones en casa (por ejemplo, sobre alcohol, drogas u
otras cuestiones de salud y calidad de vida), pero que desde la escuela se puede

proporcionar apoyo y ayuda.



1.4 La colaboracion entre la familia y la escuela

La familia y la escuela poseen caracteristicas comunes que favorecen su
colaboracion: ambos contextos estdn inmersos en la misma cultura, tienen como
finalidad comin la educacion de nifios y nifias, la estimulacion y promocion de su
desarrollo y comparten la labor de cuidar y proteger a los/as menores. Al mismo tiempo,
no debemos olvidar que son contextos con diferentes funciones, distinta organizacion

espacio-temporal y con roles diferenciados (ver Tabla 8).
Tabla 8

Diferencias entre la familia y la escuela en las actividades del aprendizaje

FAMILIA ACTIVIDADES ESCUELA
DE APRENDIZAJE
- Insertas en la vida Tipo - Contexto ajeno al mundo
cotidiana inmediato de los/as menores
- Cercanas a los intereses - Maés alejadas de los
de los/as menores intereses de los/as menores
Contenido
- Consecuencias practicas - Consecuencias practicas
inmediatas a largo plazo
- Situaciones de - Interacciones con el
aprendizaje en una relacion diddica profesorado (adulto) escasas
con el adulto Interacciones
con - Numerosas interacciones
- Escasas interacciones con con los iguales
los iguales adultos e iguales
- Aprendizaje por - Aprendizaje por
observacion e imitacion del intercambio verbal

comportamiento del adulto
- Aprendizaje méas formal

- Aprendizaje mas Tipo de y con menor componente afectivo
informal y con mayor componente  aprendizaje
afectivo
- Valores mas tradicionales Ideas sobre la - Valores menos
infancia 'y tradicionales
la educacion

Fuente: adaptado de Oliva y Palacios (1998).

Pese a esas diferencias, familia y escuela también ejercen funciones
complementarias en la transmision de contenidos, actitudes y valores a los/as hijos/as.
En la Tabla 9 se exponen las competencias de aprendizaje y el grado de implicacion-
compromiso familiar y escolar expresados en funcién de la mayor 0 menor presencia en

cada cuadrante de la categoria.



Tabla 9

Competencias de la familia y la escuela en distintos dominios del aprendizaje

FAMILIA ESCUELA
Domini Autoconcepto
0 personal

Control de las emociones
Relaciones interpersonales
Domini Valores universales:
o afectivo
justicia, igualdad, libertad
Valores especificos
Actitudes

Motivaciones

Objetivos, metas
Lengua escrita

Otras lenguas
Resolucion de problemas
Domini Procesamiento de la informacion
0 cognitivo

Toma de decisiones

Conocimientos practicos

Conocimientos teoricos
Fuente: adaptado de Villas-Boas (2001)

Esta complementariedad justifica, por tanto, la conveniencia de la implicacion
parental en la escuela, ya que comporta la creacion de canales de participacion mediante
los cuales se conocen las actividades que se realizan en cada contexto (VILA, 1998).
Los principales beneficios de establecer relaciones entre las familias y los centros
educativos son los siguientes: (a) el establecimiento de criterios educativos comunes sin
dar lecciones ni infravalorar a las familias; (b) la posibilidad de ofrecer modelos de
relacion e intervencion con el alumnado; (c) la divulgacion de la funcion educativa de la
escuela en los padres y madres, de modo que aumente la comprensidn, la aceptacion y
la valoracién de la labor educativa con el objetivo de evitar confusiones de roles y

competencias y; (d) la posibilidad de enriquecer las escuelas con las aportaciones de las



familias como recurso humano de apoyo y, paralelamente, como posibilidad de
reflexionar de manera conjunta y obtener asi una opinion complementaria a la
profesional (BRIS y GAIRIN, 2007; DIEZ y TERRON, 2006 RIBES, 2002).

PELICULA BILLY ELLIOT

Los mecanismos fundamentales que propician esta participacion son, segun Vila
(1998), el trato informal y el trato formal. El trato informal puede canalizarse a través de
las fiestas y el contacto en las entradas y salidas del colegio. El trato formal implica las
reuniones de clase, las entrevistas, el consejo escolar y las AMPAS (Asociacion de
Madres y de Padres del Alumnado); en este Ultimo caso, la iniciativa corresponde
fundamentalmente a la escuela. La colaboracion familia-escuela requiere, ademas, que
el profesorado acepten que sus conocimientos en educacion no son superiores al saber
que pueden aportar las familias (VILA, 1998; GARRETA, 2006). A continuacion voy a
profundizar en estos mecanismos y en los factores que influyen de manera positiva y

negativa en este proceso de participacion.
1.5 Factores que influyen en la participacion de la familia

Uno de los aspectos que influyen de manera importante en la participacion y
colaboracion entre la familia y la escuela es, indudablemente, el concepto que esta
altima tiene de la participacion. De hecho, se ha observado que este concepto varia
considerablemente en funcién del tipo de pedagogia, desde la participacion como
cooperacion con las tareas escolares que propone la pedagogia tradicional, hasta la
consideracion de los padres como un recurso Util para desarrollar el proceso educativo

de la escuela participativa. (Tabla 10)
Tabla 10

La participacion de la familia en el proceso educativo, desde las distintas pedagogias.

PEDAGOGIA PARTICIPACION
Pedagogia - Se reduce a la cooperacidn en las tareas escolares
tradicional

- No implica una toma de decisiones
- Métodos activos de participacién

- Los problemas de resuelven en comdn




Escuela nueva - Continuo feedback entre profesorado y alumnado

- Contactos regulares entre familia y escuela, pero no
integran a los padres y las madres en la participacion activa
- La participacién es un principio basico

Pedagogias no - Redefinicion de las relaciones y roles en el proceso
directivas educativo para una “desjerarquizacion”
- Autogestién pedagogica que requiere CcoOmpromiso
personal, iniciativa y accion de los participantes

Pedagogia
institucional - Participacién total del alumnado, pero sin la integracion de
los padres y las madres en el proceso educativo
Pedagogia de la - Supresidn de las instituciones y estructuras

desescolarizacion
- Participacion sin presiones, abolicion de la escolaridad
obligatoria y de los diplomas
Pedagogia de la - Plantea la educacion como un proceso dialéctico

liberacion - La participacion es fundamental pero no matiza el rol de
padres, madres y alumnos/as
- Ofrece posibilidades minimas de participacion

Escuela jerarquica - La participacién es consultiva y para tomar decisiones
menores
- Los padres son considerados como un recurso Util para
desarrollar el proceso educativo

Escuela
participativa - Los padres, las madres y los/as maestros/as se sittan en el
mismo nivel
- Participacién de los padres, las madres y de las
instituciones
Escuela
comunitaria - Considera en menor medida la participacién del alumnado
- Otorga al alumnado un papel activo en el proceso de
aprendizaje
Escuela
autonomista - Escasa participacion de padres y comunidad

Fuente: Kfallinsky (2000)

Por otra parte, Krallinsky (2000) sugiere la existencia de seis tipos o formas
fundamentales de participacion, en funcion del grado de participacion exigido y del
peso que tiene la direccion del centro: la informacion que reciben las familias acerca de
las decisiones tomadas por la direccion; la consulta facultativa u obligatoria, con el fin
de conocer la opinidn de las familias, aunque la decisién final depende de la direccion;
la elaboracion de propuestas, en las que los padres y las madres colaboran en el analisis
y evaluacion de propuestas, pero es la direccién quien decide su aprobacion o rechazo;

la delegacion o poder delegado implica la completa autonomia en la toma de decisiones,



si bien la autoridad recae en quienes delegan; la codecision, decisiones consensuadas
por todos los participantes (padres, madres y miembros de la comunidad escolar), la
cogestion, que conlleva la participacion en la puesta en préctica de las decisiones
tomadas por todos los agentes y la autogestion, en la que no hay autoridad externa.

También las caracteristicas de las familias determinan el tipo de relacion con la
escuela e influyen en las estrategias que la escuela debe utilizar para incorporar a estas
familias en una pauta de colaboracion. En este sentido, Redding (1991) ha adaptado la
tipologia de relaciones histéricas de la escuela-familia ya descrita por Coleman y Husen
(Tabla 11).



Tabla 11

Evolucion histdrica de la percepcion familiar de la escuela

Caracte
risticas

Percepc
i6n de la
Escuela

Clave
parael
Compromiso

Estrate
gias para su
implicacion

Benefici
0s que obtiene
de su
participacion

Contrib
uciones a la
Escuela cuando
se ha convertido
en Tipo IV

Tipo I:

Disponible
pero Alienado

Dificultades de
supervivencia,
habilidades parentales
limitadas

Intimidadora,
portadora de malas
noticias, pero cuida de
los/as menores

Experiencias
personales positivas con
la escuela

Buscarlos fuera
de la escuela, traerlos y
cubrir sus necesidades
sociales en la escuela

Adgquiere
habilidades de
paternidad, maternidad,
desarrollo personal y
satisfaccion

Sus propios/as
hijos/as estan mejor
guiados, alivian a la
escuela

Fuente: Redding_(1991)

Tipo II:

Conforme pero
Frustrado

Centrado en el/a
menor, frustrado por las
tendencias sociales

Atencién
inadecuada a los/as
nifios/as, separada de la
familia

Experiencias
personales positivas con
otros padres y madres

Entrenar y dotar de
significado a su papel de
liderazgo

Desarrolla
capacidades de liderazgo, se
convierte en parte del
ambiente social

Lideres de padres,
padres sustitutos para nifios
/as abandonados/as

Tipo II:

Capaz pero
Desconectado

Absorbido por
los intereses profesionales
0 personales, poco tiempo
con los/as menores

Contrata
profesionales dedicados a
la educacién-crianza

Experiencias
positivas con los/as
nifios/as

Estructurar su
interaccion con los
hijos/as

Despierta el
interés por la familia;
conducta mas coherente
con sus valores

Contacto
profesional, social;
recursos financieros;
habilidades, competencia
profesional; mejor guia
para sus propios/as
hijos/as, alivian a la
escuela.

La familia de tipo | vive en un nivel de subsistencia, permanece atrapada en las

demandas diarias del trabajo y cuenta con los/as hijos/as para trabajar. Estas familias

limitan el desarrollo de sus hijos/as y consideran que el papel de la escuela es liberar a



los nifios/as de sus familias. Las familias de tipo | no tienden a presionar a la escuela,
pero en la mayor parte de los casos, sus hijos/as necesitan apoyo. Con la llegada de la
economia industrial, se produce un salto cualitativo; las metas de la familia y de la
escuela coinciden en un punto: para ambas la instruccion de los/as menores debe
mejorar la situacion econdémica. Este tipo de familia se denomina tipo Il. La
caracteristica esencial de estas familias reside en el hecho de que retiene los valores del
sistema y busca un mayor protagonismo en la educacién de sus hijos/as. El periodo
Post-industrial, supone un nuevo cambio en las familias, denominadas por el autor, de
tipo Ill. Para estas familias, la crianza de los/as hijos/as supone una barrera para sus
propositos adultos e invierten poco tiempo y energia en el desarrollo de sus hijos/as.
Ademas, esperan que la escuela asuma una mayor responsabilidad en el desarrollo de
sus hijos/as. Estas familias son la norma en una sociedad caracterizada por la
incorporacion de la mujer al mundo laboral, por el aumento del divorcio y por una
mayor autoindulgencia. Finalmente, este autor sugiere la necesidad de transformar cada
uno de estos tipos de familias en una nueva categoria, familias tipo 1V, mediante

programas de educacion familiar.

Como hemos visto, existe un elevado consenso sobre los efectos positivos de la
participacion de los padres y madres en la escuela. A lo largo de la historia, familia y
escuela han compartido diversos escenarios de participacion. Sin embargo, pese a los
beneficios de la implicacion de las familias en la escuela, existen ciertas barreras que
dificultan esta colaboracion, entre las que destacan, la desconfianza entre padres-madres
y profesores y la falta de tiempo y de disponibilidad de ambos grupos. Ademas, Villas-

Boas (2001) sugiere otras barreras que resumimos en la Tabla siguiente.



Tabla 12

Barreras en la participacion de los padres-madres en la escuela

BARRERAS DEL PROFESORADO

BARRERAS
MADRES

DE LOS PADRES-

- Reticencia a la participacion de los
padres-madres. Desde la escuela, puede existir la
percepcion de que la participacion de los padres
puede interferir en los métodos de ensefianza del
profesorado, por lo que se muestran reticentes a
dar un grado de poder a los padres.

- Defensa del estatuto profesional

Esta actitud se relaciona con la identidad
profesional de especialistas y, por tanto, a que sus
conocimientos no sean cuestionados. Como
ejemplos caracteristicos de esta barrera destaca la
utilizacién de un lenguaje excesivamente técnico y
dificilmente comprensible por la mayoria de los
padres-madres.

- Rendimiento del alumnado

Los resultados académicos de los/as
hijos/as parecen ser un determinante de la actitud y
comportamiento de los padres-madres. Cuando el
alumnado tiene un bajo rendimiento, los padres-
madres espacian las visitas informales al centro.

- Nivel socioeconémico de la familia

Se ha observado que los padres-madres de
nivel socioeconémico bajo dan mas importancia a
los contenidos, los deberes, etc., por el contrario,
los padres de clase mas alta prefieren participar en
actividades de gestion de la escuela, conocer los
programas y los métodos de ensefianza, etc.

- Preferencia por los padres-madres de

clase media
Una gran parte de escuelas estan
disefiadas hacia un  “cliente” (alumnado)

principalmente de clase media.

Por esta razon, resulta necesario que los padres-madres consideren al centro
escolar como una fuente de ayuda que complementa la formacién de sus hijos/as y no
como algo que les sustituye. La coordinacion entre ambos contextos favorece la
adquisicion de referentes del alumnado en consonancia con los modelos familiares; la
posicion contraria ofrece unas vias de escape lo cual no es nada deseable. Ademas, el
hecho de que la escuela lleve a cabo un seguimiento de la evolucion del alumnado y lo
comparta con su familia, permite detectar en su inicio la expresién de problemas
escolares, procesos de deterioro y, por lo tanto, plantear a tiempo estrategias de
intervencidn para corregirlos desde el centro, el propio alumnado, la familia o de una
manera conjunta (NOTO y DOLORS, 2002).

Finalmente, consideramos de interés subrayar, que la participacion de los padres
y las madres no es igualmente importante en todas las areas. En este sentido, Oliva y

Palacios (1998) proponen cuatro areas fundamentales en las que la participacién de las



familias se torna de especial relevancia: (1) en los 6rganos de gestion escolar a través de
los consejos escolares; (2) en la realizacion de las tareas escolares de los/as hijos/as; (3)
en las actividades escolares y extraescolares; y (4) en el conocimiento mutuo de ambos

contextos (familia y escuela).
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