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Resumen:
La promoción de la participación de las 
familias es una responsabilidad de los cen-
tros escolares, constituyendo un indicador 
de calidad educativa (European Commis-
sion, 2021). El objetivo de este estudio de 
corte cualitativo es analizar, desde la pers-
pectiva del profesorado, cuáles son sus 
necesidades formativas para la promoción 

Abstract:
The promotion of family participation is a 
responsibility of schools, constituting an 
important indicator of educational qua-
lity (European Commission, 2021). The 
main aim of this qualitative study is to 
analyse, from the teachers’ perspective, 
their training needs for the promotion of 
school-family relationships. Three discus-
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de la relación centro escolar-familia. Se 
organizaron tres grupos de discusión en 
los que participaron 16 docentes de Edu-
cación Infantil y Primaria. Se realizó un 
análisis de contenido con el programa At-
las-ti 7.5.10. Los resultados muestran que 
la formación inicial y continua del profe-
sorado no permite desarrollar las compe-
tencias necesarias para fomentar la impli-
cación familiar. La forma de relacionarse 
con las familias se aprende principalmen-
te asimilando la cultura del centro escolar, 
que puede promover o no la participación 
de las familias. El profesorado subraya sus 
necesidades de formación para la adqui-
sición de competencias eminentemente 
sociales y emocionales. Se destacan las 
competencias comunicativas, empleando 
medios presenciales (y, en menor medida, 
virtuales), para mejorar la relación con las 
familias. Otras necesidades señaladas son 
las de autorregulación emocional y reso-
lución de conflictos para gestionar situa-
ciones difíciles con las familias. Se con-
cluye que la ausencia de formación para 
trabajar con las familias genera inseguri-
dad y refuerza creencias negativas sobre 
éstas. Se resalta la necesidad de una for-
mación práctica y contextualizada, inclu-
yendo las competencias anteriores, lo que 
redundará en mayor comprensión mutua 
y colaboración, enfatizando el valor de la 
alianza centro escolar-familia. 
Palabras clave:
Colaboración centro escolar-familia; For-
mación inicial del profesorado; Formación 
continua; Necesidades formativas; Cultura 
escolar.

sion groups were organised in which 16 
early childhood and primary school tea-
chers took part. The data were analysed 
by means of content analysis, using the 
Atlas-ti 7.5.10 software. The results show 
that initial and in-service teacher training 
do not allow for the development of the 
necessary competences to foster family in-
volvement. The way of working with and 
relating to families is learnt mainly by as-
similating the culture of the school, which 
may or may not promote family involve-
ment. Teachers underline the importance 
of training when it comes to the acquisi-
tion of social and emotional competences. 
Communication skills, whether to be used 
face to face or, to a lesser extent, virtually, 
are considered to be important in order to 
improve relations with families. Emotional 
self-regulation and conflict resolution to 
manage difficult situations with families 
are also highlighted as important needs 
which training should target. The lack of 
teacher training oriented towards working 
with families generates insecurity and re-
inforces negative beliefs about them. It is 
concluded that there is a need for practi-
cal and contextualised training, including 
the above competencies, which will result 
in better mutual understanding and colla-
boration with families, highlighting the va-
lue of the school-family alliance.

Key words:
Family-School Partnership; Preservice 
Teacher Education; Professional Develo-
pment; Teacher Training Needs; School 
Culture.

Résumé:
La promotion de la participation des familles est une responsabilité des écoles, cons-
tituant un indicateur de la qualité de l’éducation (Commission Européenne, 2021). 
L’objectif de cette étude qualitative est d’analyser, du côté des enseignants, leurs besoins 
de formation pour la promotion de la relation école-famille. Trois groupes de discussion 
ont été organisés, auxquels ont participé 16 enseignants du niveau préscolaire et pri-
maire. Une analyse de contenu a été réalisée à l’aide du programme Atlas-ti 7.5.10. Les 
résultats montrent que la formation initiale et continue des enseignants ne leur permet 
pas de développer les compétences nécessaires pour favoriser l’implication des familles. 
Le mode de relation avec les familles s’apprend principalement par l’assimilation de la 
culture de l’école, qui peut encourager ou non l’implication des familles. Les enseignants 
soulignent leurs besoins de formation pour l’acquisition de compétences éminemment 
sociales et émotionnelles. Les compétences de communication sont mises en avant, en 
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utilisant des moyens en présentiel (et, dans une moindre mesure, virtuels), pour améliorer 
les relations avec les familles. D’autres besoins identifiés sont ceux de l’autorégulation 
émotionnelle et de la résolution des conflits pour la gestion des situations difficiles avec 
les familles. On conclut que l’absence de formation pour travailler avec les familles génè-
re de l’insécurité et renforce les croyances négatives à leur propos. La nécessité d’une 
formation pratique et contextualisée est soulignée, y compris les compétences susmen-
tionnées, ce qui permettra une meilleure compréhension mutuelle et collaboration, en 
mettant l’accent sur la valeur de l’alliance entre l’école et la famille. 
Mots clés:
Partenariat école-famille ; formation initiale des enseignants ; formation continue ; be-
soins de formation ; culture scolaire.

Fecha de recepción: 31-12-2023
Fecha de aceptación: 03-10-2024

Introducción

La bibliografía científica sobre la participación escolar se pronun-
cia cada vez con mayor rotundidad respecto a la implicación fami-
liar como factor de calidad del sistema educativo (Cárcamo-Vásquez 
y Gubbins-Foxley, 2023). Promover la colaboración entre los centros 
escolares y las familias reporta múltiples beneficios para el alumnado 
con incremento de su éxito académico y de su ajuste emocional y 
conductual (Smith et al., 2020), así como para el centro, aumentando 
su calidad (Martínez-González et al., 2010) y para el profesorado y las 
familias, quienes adoptan valoraciones mutuas más positivas, y mejo-
ran su percepción de competencia y su sentimiento de pertenencia al 
centro (Hung-Lau y Lee-Ng, 2019). 

A pesar de estas ventajas, se constata un patrón de baja implicación 
familiar (European Commission, 2021), que suele atribuirse a la falta de 
interés de las familias (Gomila-Grau et al., 2018), restringiéndose prin-
cipalmente a la participación individual en las tutorías y las actividades 
extracurriculares (Consejo Escolar del Estado, 2018; García-Sanz, 2010; 
Martínez-González et al., 2010). Sin embargo, la participación familiar 
no se produce de manera espontánea, sino que supone un proceso in-
tencional del centro; un compromiso que el profesorado debe respetar, 
valorar y fomentar (UNESCO, 2022). Pero no debe asumirse que todos 
los centros saben cómo favorecer la participación de las familias. Es una 
labor compleja que requiere de una adecuada formación, tanto inicial 
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como permanente, que en España se muestra insuficiente (López-Larrosa 
et al., 2019; Vallespir-Soler y Morey-López, 2019). 

Aunque estas carencias formativas se manifiestan en todas las etapas 
educativas, este estudio se centra en las etapas de Educación Infantil y 
Primaria, en donde existe una mayor participación familiar que podría 
servir de punto de partida para forjar una alianza sólida entre ambos co-
lectivos. No obstante, no solo se precisa formación para trabajar con las 
familias, sino también un cambio de cultura escolar favorable a la cola-
boración con las familias (Bueno-Villaverde et al., 2023; Ceballos-López 
y Saiz-Linares, 2021), lo que no puede gestarse sin tener en cuenta al 
profesorado y sus necesidades (Galián-Nicolás et al., 2023). Así pues, 
el objetivo de este estudio será explorar las necesidades formativas del 
profesorado de Educación Infantil y Primaria para la promoción de la 
relación centro escolar-familia.

La formación del profesorado de Educación Infantil y Primaria 
sobre la colaboración centro escolar-familia

La capacitación profesional inicial debe incluir la relación con las fami-
lias y el fomento de su participación en la vida escolar (Galián-Nicolás 
et al., 2023). Sin embargo, la posterior especialización y actualización 
es también fundamental para ampliar y profundizar en los contenidos 
adquiridos durante los estudios universitarios (Santamarina-Sancho y 
Núñez-Delgado, 2023).

El modelo actual de formación del profesorado está regido en España 
por las órdenes ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, 
para el ejercicio de la profesión de Maestra/o en Educación Infantil y Pri-
maria, respectivamente. Uno de los objetivos de la Educación Infantil es 

“la orientación a las familias”, así como “dominar habilidades sociales 
en el trato y relación con las familias”. También se recogen competen-
cias como: “crear y mantener lazos de comunicación con las familias”; 

“conocer y saber ejercer las funciones de tutoría y orientación con las 
familias”; “promover y colaborar en acciones organizadas por familias, 
ayuntamientos y otras instituciones”, entre otras. 

En la etapa de Primaria también aparecen objetivos relacionados con 
el desempeño de la función “de tutoría y de orientación con el alum-
nado y sus familias, atendiendo a sus necesidades educativas” y con el 
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“respeto a la colaboración con los distintos sectores de la comunidad 
educativa y del entorno social, incluyendo la dimensión educadora de 
la función docente y el fomento de la educación democrática para una 
ciudadanía activa”. Así mismo, se incluyen competencias muy similares 
a las de la etapa anterior. 

A pesar de esta exhaustiva declaración de intenciones, el desarrollo 
curricular de ambas órdenes apenas explicita “pequeñas pinceladas” a 
través de algunas asignaturas obligatorias y optativas, lo que resulta a 
todas luces muy poco representativo de los objetivos y competencias 
declarados (Hernández-Prados et al., 2019; Willemse et al., 2018). Ade-
más, los pocos contenidos que se imparten abordan la familia desde una 
perspectiva teórica (Jarauta-Borrasca y Medina-Moya, 2023) de riesgo-
vulnerabilidad que conduce a su visión negativa (Gomila-Grau y Pas-
cual-Barrio, 2015). En este sentido, De Coninck et al. (2018) indican que 
los planes de formación europeos tienen en común el escaso tratamiento 
de la relación con las familias, sin que pueda garantizarse que la etapa 
de prácticas ayude a adquirir dichas competencias.

Es más, el período de prácticas puede contribuir incluso a la asi-
milación de actitudes contrarias a la cooperación centro escolar-fa-
milia (Gomila-Grau y Pascual-Barrio, 2015; Miller et al., 2018). Todo 
ello, a pesar de que debería ser un momento clave para comprender la 
complejidad y diversidad de las familias y para aprender a promover 
su colaboración (Benito-Ambrona et al., 2022). En este contexto no 
sorprende que el profesorado en formación autoevalúe a la baja sus 
competencias para dinamizar las relaciones con las familias y exprese 
sentimientos de frustración y temor ante el trabajo con las familias 
(Lindqvist, 2019).

El profesorado en activo también manifiesta no sentirse preparado para 
fomentar relaciones cooperativas con las familias (Cárcamo-Vásquez y 
Garreta-Bochaca, 2020; Thompson et al., 2018), aunque se señala que 
desea mejorar sus competencias (Jones, 2020). Esta necesidad manifiesta 
de formación es esperanzadora, pues la ausencia de conocimientos pue-
de redundar en creencias negativas sobre las familias (Alemán-Falcón et 
al., 2023). Por ejemplo, considerar la relación y la comunicación con 
las familias solo de modo unidireccional (Ceballos-López y Saiz-Linares, 
2021), enfatizar la responsabilidad de las familias de ser un apoyo para 
el centro (pero no en el sentido contrario), o acercarse a las familias 
solo para resolver conflictos (de Bruïne et al, 2018). Sin embargo, estas 
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creencias se pueden tornar a favorables a la cooperación con las familias, 
cuando se recibe una formación adecuada (Hung-Lau y Lee-Ng, 2019). 

El Informe Talis (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 
2019) subraya el papel fundamental de la formación continua en la pro-
fesionalización del profesorado. Sin embargo, de acuerdo con este mis-
mo informe, solo el 43% del profesorado de Primaria ha participado en 
cursos acerca de la cooperación entre el centro escolar y las familias. En 
contraste, los contenidos con mayor demanda en España son los relacio-
nados con las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y 
las didácticas de las materias (Escudero-Muñoz, 2020). En el caso de la 
Comunidad Autónoma de Canarias donde se centra el presente estudio, 
Alfageme-González et al. (2016) señalan que la elección de formación 
sobre la relación con las familias es bajísima (5.32% por docentes de 
Primaria y 5.96% de Secundaria), siendo además los contenidos que se 
valoran con menor incidencia para la práctica profesional. 

A tenor de todo lo expuesto, las quejas del profesorado sobre su falta 
de formación parecen obedecer, más que a la escasez de la oferta, a 
su falta de adecuación a sus necesidades prácticas (Smith et al., 2020; 
Trujillo-González et al., 2020). A ello se añade el énfasis normativo y 
burocrático que las administraciones imprimen en cuanto a la relación 
con las familias, induciendo a reducir el contacto con las familias a los 
mínimos establecidos normativamente. De hecho, tras el análisis del 
trienio 2021-2023, el actual Plan Canario de Formación del Profesorado 
no universitario para el trienio 2024-2027 (Gobierno de Canarias, 2024), 
destaca novedades como el cuidado de la salud mental del profesorado 
y su reconocimiento social y profesional, al tiempo que mantiene la 
pujanza de la capacitación para la sociedad digital del siglo XXI. Sin 
embargo, la relación con las familias ocupa un lugar muy residual, con 
un único objetivo: “apoyar iniciativas orientadas a abrir la escuela a su 
entorno familiar, social y cultural”, dentro de la línea “Organización es-
colar y cultura participativa”, lo cual se advierte como insuficiente para 
potenciar la relación con las familias.

Como indica Escudero-Muñoz (2020), no es casual que las relaciones 
con la familia y la comunidad formen parte del mismo bloque formativo 
que la organización, gobierno y gestión de los centros, marcando estos 
contenidos con un cariz burocrático y administrativo, alejado de la par-
ticipación democrática de los centros (Willemse et al., 2018). Ante estas 
carencias, las actitudes y conductas del profesorado se nutren, sobre 
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todo, de los modelos relacionales y las prácticas escolares que se ob-
servan cotidianamente en cada centro, profundamente supeditadas a su 
cultura escolar, sea esta democrática o no (Ceballos-Vacas et al., 2023; 
Santamarina-Sancho y Núñez-Delgado, 2023). 

Por todo ello, es de vital importancia que la formación parta de las 
vivencias y reflexiones del profesorado sobre sus propias acciones (Aier-
be-Barandiaran et al., 2023; de Bruïne et al., 2018), recogiendo sus opi-
niones sobre si se está propiciando o no una renovación pedagógica real. 
De este modo, puede resultar esclarecedor adentrarse en las necesida-
des docentes respecto a la colaboración centro escolar-familia desde su 
perspectiva vivencial.

Necesidades de formación del profesorado para la promoción de 
la colaboración centro escolar-familia 

Las actitudes y los comportamientos de la práctica docente están me-
diados por las percepciones del profesorado, condicionadas por la for-
mación recibida y por las experiencias y posibilidades que les brinda la 
escuela (Jung y Sheldon, 2020). Desafortunadamente y, en general, la 
relación de los centros con las familias tiende más a la confrontación 
que a la colaboración, lo que se perpetúa a través de la reiteración de 
tópicos negativos acerca de las familias como la delegación de las fun-
ciones educativas de las familias a la escuela, la falta de reconocimiento 
de la autoridad docente y el desánimo del profesorado por la falta de 
colaboración de las familias. Todo ello incide en el reforzamiento de 
creencias y actitudes negativas mutuas entre las familias y el profesorado 
(Gomila-Grau y Pascual-Barrio, 2015). 

También hay que tener en cuenta que las actitudes negativas del pro-
fesorado pueden estar sustentadas en experiencias traumáticas con fa-
milias hostiles, que se extienden hacia una visión generalizada de las 
familias como enemigas, redundando en un rechazo hacia su partici-
pación (Miller, 2022; Rodríguez-Ruiz et al., 2024). Esta cultura escolar 
contraria a las familias es decisiva a la hora de impregnar al profesorado 
durante su formación inicial (Smith et al., 2020). De hecho, el futuro 
profesorado de Educación Primaria lo hace ya mediatizado por una ima-
gen minusvalorativa (Cárcamo-Vásquez y Gubbins-Foxley, 2023). Todas 
estas actitudes negativas hacia las familias (percibidas como una amena-
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za intrusiva y exigente) pueden condicionar las necesidades formativas 
del profesorado (Nathans y Brown, 2021) orientando sus contenidos. Si 
el profesorado experimenta ansiedad ante el contacto con las familias 
porque las percibe como una amenaza (de Bruïne et al., 2018), insistirá 
en la necesidad de aprender estrategias de resolución de conflictos para 
enfrentar conversaciones o situaciones difíciles con las familias, como 
las relacionadas con las conductas desajustadas o el fracaso académico 
de sus hijos o hijas (Smith y Sheridan, 2019).

Sin embargo, las competencias emocionales docentes han tenido 
muy poca cabida en los programas de formación universitaria (Bisque-
rra-Alzina y García-Navarro, 2018) y, además, su papel en la labor edu-
cativa ha sido poco estudiado, centrándose sobre todo en el síndrome 
de burnout (Trujillo-González et al., 2020). A pesar de ello, el profe-
sorado es consciente de la necesidad de aprender a autorregular emo-
cionalmente estas situaciones tan complicadas y a gestionar el malestar 
emocional de modo asertivo, especialmente con las familias (Lindqvist, 
2019). El estilo comunicativo inadecuado y el uso de términos excesiva-
mente técnicos puede generar malentendidos con las familias, creando 
situaciones incómodas para ambos agentes (Cárcamo-Vásquez y Gubb-
ins-Foxley, 2023). Por ello, estas competencias están muy relacionadas 
con la comunicación eficaz entre el profesorado y las familias, siendo 
las más valoradas por el colectivo docente para mejorar su relación con 
las familias (Jones, 2020). 

En cambio, el desarrollo de competencias comunicativas permite es-
tablecer confianza y buenas relaciones interpersonales con las familias, 
lo que produce también beneficios para el colectivo docente, que au-
menta el conocimiento de las familias y de su rol educativo, y gana en 
seguridad, percepción de autoeficacia y autoconocimiento (Hung-Lau 
y Lee-Ng, 2019). De Coninck et al. (2018) proponen un modelo para 
el desarrollo de competencias comunicativas que haga posible estable-
cer confianza y relaciones interpersonales positivas con las familias, así 
como favorecer la resolución de problemas con éstas, teniendo siempre 
muy en cuenta las implicaciones emocionales (Jones, 2020). Todo ello 
a su vez revierte en una mayor implicación en la colaboración centro 
escolar-familia (Epstein, 2018).

Para que la comunicación sea eficaz, no debe ser solo informativa, 
sino bidireccional a través del diálogo y la escucha activa (Bueno-Villa-
verde et al., 2023), procurando un contacto más directo con las familias 
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que permita comprender su realidad y abrir las puertas a su participa-
ción (García-Sanz et al., 2010; Guerra-Santana et al., 2021). En este sen-
tido, las TIC descubren nuevas posibilidades comunicativas (Ceballos-
López y Saiz-Linares, 2021) a través de las aplicaciones interactivas con 
las familias, los blogs y páginas web (Miller, 2022). Aunque las familias 
sienten cierta desconfianza ante estos nuevos medios, también valoran 
positivamente la posibilidad de flexibilizar los rígidos horarios escolares, 
así como de visionar la vida del centro a través de imágenes (Macià-
Bordalba, 2019).

Sin embargo, existe una brecha digital innegable, ya que no todo el 
profesorado cuenta con competencias digitales, especialmente entre el 
colectivo docente de más edad y entre las familias (Hernández-Prados et 
al., 2023). En cualquier caso, y aunque las nuevas tecnologías se hayan 
convertido en un aliado valioso, la presencialidad y la comunicación in-
formal siguen siendo valoradas por las familias (Macià-Bordalba, 2019). 
Por ello, es crucial reforzar todas las competencias comunicativas del 
profesorado y así mejorar su rol en la promoción de la participación 
familiar (Guerra-Santana et al., 2021).

Método

El abordaje metodológico es eminentemente cualitativo, fenomenológi-
co y exploratorio, nutriéndose de la percepción vivencial y subjetiva del 
profesorado en su contexto, capturando la complejidad y diversidad de 
sus experiencias y de los significados atribuidos a las mismas mediante 
grupos de discusión, que permitieron obtener datos cualitativos sobre 
los sentimientos, pensamientos, vivencias y auto-explicaciones de sus 
participantes (Flick, 2022).

Informantes clave y recogida de información

Participaron 16 docentes de Educación Infantil y Primaria (nueve mu-
jeres y siete hombres) procedentes de ocho centros públicos de la pro-
vincia de Santa Cruz de Tenerife y otros ocho de Las Palmas de Gran 
Canaria. Se efectuó un muestreo inicial por conveniencia, ampliado por 
bola de nieve mediante la red social WhatsApp, teniendo en cuenta tam-
bién la distribución territorial de Canarias (con representación de ambas 
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provincias) y b) la diversidad de perfiles profesionales (con presencia de 
profesorado de Educación Infantil y Primaria, rol de tutor/a, cargo en 
equipo directivo, etc.). 

La técnica empleada fue la del grupo de discusión por su utilidad para 
obtener datos cualitativos sobre los sentimientos, pensamientos, viven-
cias y auto-explicaciones (Rodas-Pacheco y Pacheco-Salazar, 2020). En 
los grupos de discusión se equilibró la representación de ambas provin-
cias, y en cada grupo se incluyeron entre cinco y seis docentes de ambos 
sexos, de ambas etapas educativas y con rol de tutor/a o no. Además, en 
cada grupo se introdujo a un cargo directivo, por su papel destacado en 
la promoción de la relación centro escolar-familia.

Se alcanzó la saturación informativa en el tercer grupo de discusión, 
al confluir constantemente los criterios de densidad y autenticidad de 
información (Ortega-Bastidas, 2020). La composición de los grupos fue 
la siguiente: 

- Grupo 1 (G1). Cuatro mujeres (P1, P3, P4 y P5) y dos hombres 
(P2 y P6), con una media de edad de 39.3 años, de centros de la 
provincia de Santa Cruz de Tenerife. Tres de Infantil (P1, P3 y P5) 
y tres de Primaria (P2, P4 y P6). Tres tutores/as (P2, P3 y P6) y tres 
no tutores/as (P1, P4 y P5). Una docente forma parte del equipo 
directivo de su centro (P5).

- Grupo 2 (G2). Tres mujeres (P7, P8 y P9) y dos hombres (P10 y 
P11), con una media de 27.6 años, de centros de la provincia de 
Las Palmas de Gran Canaria. Dos de Infantil (P7 y P11) y tres de 
Primaria (P8, P9 y P10). Tres tutoras/es (P7, P10 y P11) y dos no 
tutoras/es (P8 y P9). Una docente forma parte del equipo directivo 
de su centro (P8).

- Grupo 3 (G3). Dos mujeres (P12 y P13) y tres hombres (P14, P15 y 
P16), con una media de 32 años, de centros de ambas provincias: 
tres de Las Palmas de Gran Canaria (P12, P13 y P15) y dos de San-
ta Cruz de Tenerife (P14 y P16). Dos de Infantil (P12 y P14) y tres 
de Primaria (P13, P15 y P16). Tres tutores/as (P12, P13 y P14) y 
dos no tutores/as (P15 y P16). Un docente forma parte del equipo 
directivo de su centro (P15).

Una vez confirmada su disposición a colaborar en el estudio, se les 
citó por email a la sesión celebrada de modo virtual por Google Meet. El 
moderador, miembro del equipo de investigación, es también docente 
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en activo de Educación Infantil y Primaria, lo que contribuyó a crear un 
clima de confianza en el grupo. Al inicio de cada sesión se solicitó per-
miso para la grabación, garantizando la confidencialidad y el anonimato. 
El procedimiento ha sido aprobado por el Comité de Ética de la Investi-
gación y Bienestar Animal (CEIBA) de la Universidad de La Laguna (CEI-
BA2023-3326). La duración aproximada de cada sesión fue de una hora. 

El guion de preguntas se elaboró a partir de una revisión bibliográfica 
previa sobre las necesidades del profesorado y las familias para su cola-
boración. En este estudio solo se han considerado las preguntas vincu-
ladas a la dimensión “Formación del profesorado en materia de relación 
centro escolar-familia” (ver Tabla 1).

Tabla 1 
Preguntas del guion de los grupos de discusión 
¿Qué recuerdos tienen de la etapa universitaria en relación con esta temática?, 
¿se abordó de alguna manera la relación centro escolar-familia? ¿Cómo valo-
ran la formación al respecto que recibieron durante su formación universitaria?
¿Qué opinan respecto a la formación continua en temáticas referidas a la cola-
boración centro escolar-familia? ¿Cómo valoran esta formación? 
¿Qué necesidades formativas creen que tiene el profesorado para la colabora-
ción con las familias? 
¿Qué importancia le otorgan a la competencia digital a la hora de promover la 
colaboración centro escolar-familia?

Nota. Elaboración propia.

Análisis de resultados

Se procedió a un análisis de carácter cualitativo del contenido de los 
discursos transcritos, empleando el texto como material empírico me-
diante el software Atlas.Ti (versión 7.5.10). Los fragmentos se asignaron a 
cada categoría mediante un sistema de dos juezas expertas hasta obtener 
consenso respecto a la conformación de las categorías y un porcentaje 
de acuerdo superior al 90% en la adscripción de los fragmentos a las 
mismas (ver Tabla 2).
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Tabla 2 
Denominación de las categorías, con su código y definición
Categoría Código Definición

Formación inicial C1 Capacitación inicial para la colaboración 
centro escolar-familia

Formación continua C2 Capacitación continua para la colaboración 
centro escolar-familia

Necesidades generales C3
Competencias formativas generales nece-
sarias para la colaboración centro escolar-
familia

Necesidades digitales C4
Competencias formativas digitales nece-
sarias para la colaboración centro escolar-
familia

Nota. Elaboración propia.

Resultados y discusión

Se localizaron 65 citas referidas a las necesidades de formación docente 
para la colaboración entre el centro escolar y la familia (ver Figura 1).

Figura 1
Categorías con su código y número de citas

Nota. Fuente: Elaboración propia con Atlas.ti 7.5.10.
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La categoría con mayor número de alusiones (29 citas) es la de “For-
mación inicial” (C1). En 12 citas se declara no recordar ningún tipo de 
formación ligada al ámbito de la relación centro escolar-familia, con-
firmando que los planes de estudio no suelen incidir en esta temática 
(Hernández-Prados et al., 2019; Willemse et al., 2018). Solo 5 citas alu-
den a haber cursado alguna materia relacionada, si bien coinciden en 
destacar que los contenidos eran insuficientes, teóricos y alejados de la 
realidad educativa (Jarauta-Borrasca y Medina-Moya, 2023): “yo sola-
mente recuerdo una asignatura en la que se trataba por encima la cola-
boración con la familia, era demasiado teórica…” (G2-P8). Todo ello en 
línea con lo expuesto por López-Larrosa et al. (2019) y Vallespir-Soler y 
Morey-López (2019) respecto a la escasez y la falta de adecuación de la 
formación respecto a la relación con las familias.

En este sentido, se puntualiza que tampoco las prácticas en los cen-
tros permiten un mayor acercamiento a la realidad del trabajo con las 
familias, a pesar de constituir un momento clave para adquirir estas 
competencias (Benito-Ambrona et al., 2022): “no eres invitado a la re-
unión de claustro ni a una tutoría con familias, o sea, ni siquiera en ese 
momento de prácticas tuvimos la oportunidad de enfrentarnos a una tu-
toría con padres” (G1-P6). En esa línea, 7 citas afirman que al empezar a 
trabajar como docentes no sabían cómo tratar con las familias: “cuando 
llegas y empiezas a ejercer dices ¿qué hago?… ¿Cómo puedo establecer 
estrategias para llevar a cabo ese Plan de Acción Tutorial con los niños 
y con las familias?” (G1-P5). Por tanto, se apoyan únicamente en las 
prácticas habituales del centro vinculadas a su cultura escolar, sea esta 
democrática o no (Ceballos-Vacas et al., 2023; Santamarina-Sancho y 
Núñez-Delgado, 2023): “cuando aprendí sobre eso fue cuando empecé 
a trabajar, gracias a los compañeros del centro que me fueron guiando” 
(G3-P14).

La categoría “Formación continua” (C2) contabiliza 16 citas, regis-
trándose 6 citas relativas a la reducida formación, responsabilizando a 
la administración de esta falta de competencias docentes: “no es nada 
fácil encontrarla y estamos bastante solos… si nos exigen a nosotros 
tener colaboración en esta temática, pues que también nos doten de re-
cursos” (G2-P7), lo que parece estar en línea con la escasa presencia de 
este tipo de formación en el Plan Canario de Formación del Profesorado 
no Universitario (Gobierno de Canarias, 2024). Sin embargo, en 8 citas 
se sugiere que existe una oferta de formación continua suficiente: “sí, 
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yo creo que la oferta es amplia. Hay un bloque familia-escuela y tiene 
cinco o seis cursos que los puedes hacer” (G3-P15). Solo una cita da a 
entender que el problema no está en la oferta, sino en cierta desafección 
del profesorado respecto a esta formación: “por lo menos a mí me llegan 
bastantes correos donde se ofrecen cursos formativos de todo y entre 
ellos he visto algunos que tienen que ver con la familia, lo que pasa es 
que a veces tendemos a no mirarlos mucho y a no querer hacerlos” (G3-
P13), en coherencia con lo hallado por Alfageme-González et al. (2016) 
en Canarias respecto a la baja elección y valoración de estos contenidos 
formativos. 

Abundando en esta idea, 9 citas se muestran de acuerdo en el ca-
rácter excesivamente teórico de la formación, con una visión alejada 
de la práctica real en las aulas, que no permite su aplicación cotidiana 
(López-Larrosa et al., 2019): “hay mucha oferta, pero no es ni útil ni efec-
tiva” (G3-P12); “yo lo que veo es que la formación sigue siendo bastante 
teórica, la verdad; no aterriza demasiado en la realidad” (G1-P2). A este 
respecto cabe recordar que en Canarias estos contenidos se tachan de 
ser los menos relacionados con la práctica docente (Alfageme-González 
et al., 2016). Hay 2 citas que relacionan esta falta de conexión con la 
práctica con el carácter asíncrono e individual de la formación online: 

“la formación, para ser más útil, debería ser presencial porque hay más 
opciones de intercambio de opiniones y se comparte tiempo con perso-
nas expertas” (G3-P13). 

La categoría “Necesidades generales” (C3) presenta también 16 citas, 
donde se manifiestan las necesidades sentidas en relación con tres com-
petencias sociales y emocionales, enlazando con la necesidad de apren-
der a gestionar situaciones complejas de modo asertivo y, especialmente, 
con las familias (Lindqvist, 2019). La primera implica habilidades para 
la comunicación positiva (7 citas), remarcando así la importancia que el 
profesorado otorga a las competencias comunicativas para aumentar su 
seguridad y mejorar la relación con las familias (de Bruïne et al., 2018; 
Jones, 2020): “cómo abordar una reunión con las familias, cómo trans-
mitir información de una manera asertiva…” (G2-P8). De esta forma, 
se pueden evitar malentendidos (Cárcamo-Vásquez y Gubbins-Foxley, 
2023): “…una situación en la que no esté cómodo puede responderse 
de una manera que te trunque esa relación ya desde el inicio…” (G1-P1), 
así como a prevenir y resolver posibles conflictos con las familias, es-
pecialmente cuando es necesario abordar conversaciones o situaciones 
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complicadas (Smith y Sheridan, 2019): “técnicas asertivas sobre cómo 
decir algo malo, porque ninguno tenemos problema [sic] a la hora de 
decir lo bien que va tu hijo o de felicitar por lo bien que lo están hacien-
do en casa. Cuando tenemos más problemas es cuando tenemos que 
decir: mire usted, lo está haciendo mal” (G3-P12).

La segunda alude a estrategias de autorregulación y gestión emocio-
nal (6 citas), justamente relacionadas con situaciones difíciles de gestio-
nar, manejando el malestar emocional y preservando el bienestar do-
cente (Bisquerra-Alzina y García-Navarro, 2018), especialmente con las 
familias (Lindqvist, 2019): “la autorregulación emocional es importante 
a la hora de tratar con el profesorado y con las familias en las tutorías” 
(G2-P14); al tiempo que se favorece la confianza mutua y las interrela-
ciones positivas entre las familias y el centro (Hung-Lau y Lee-Ng, 2019), 
centrándose también en desarrollar conciencia, empatía y comprensión 
acerca de la realidad de las familias (Gomila-Grau et al., 2018): “sería 
interesante trabajar aspectos como el hecho de planificar una reunión 
con las familias, técnicas a emplear para aliviar el estrés, cómo dar in-
formación que puede ser negativa y que exista empatía por parte de la 
familia y también por parte de los docentes…” (G2-P11). 

Por último, la tercera se refiere a estrategias para la resolución de 
conflictos (4 citas), subrayando en una cita su utilidad frente a la relación 
con familias hostiles: “que te pongan muchos casos prácticos reales que 
te puedan ayudar a ti, por si algún día te sucede, porque, no sé si alguno 
de ustedes ha tenido algo, pero podemos un día ser amenazados en la 
puerta por un padre” (G3-P15). En este sentido, es necesario recordar 
que las experiencias negativas con algunas familias producen un enor-
me desasosiego en el profesorado, que puede provocar rechazo hacia 
la participación de las familias en general (Miller, 2022; Rodríguez-Ruiz 
et al., 2024). En estos casos las necesidades formativas en resolución de 
conflictos estarían respondiendo más a la autodefensa y preservación del 
bienestar emocional docente que al fomento de la colaboración con las 
familias, al percibirlas como una amenaza por temor a que todas sean 
intrusivas y exigentes (Nathans y Brown, 2021). En algunas de estas citas 
se subraya la necesidad de que la formación sea práctica y contextua-
lizada, partiendo de las vivencias y reflexiones del profesorado sobre 
su práctica docente (Aierbe-Barandiaran et al., 2023; de Bruïne et al., 
2018): “que se nos presenten marcos realistas de diferentes situaciones 
en las que nos podemos encontrar y cómo resolverlas” (G2-P11); “la 



Ceballos-Vacas, E. M., Hervella-Fariñas, D., y Rodríguez-Ruiz, B. ¿La formación docente 
contribuye a la promoción de la colaboración centro escolar-familia? La perspectiva del 
profesorado de Educación Infantil y Primaria. Educatio Siglo XXI, 43(1), 77-100

92 https://doi.org/10.6018/educatio.599001

formación en esta temática debería ser muy práctica sobre cómo tienes 
que recibir a una familia, qué les debes decir, cómo darles la informa-
ción de algo desfavorable para ellos, cómo actuar, tener comprensión, 
acercamiento…” (G1-P5). 

Finalmente, la cuarta y última categoría es la de “Necesidades di-
gitales” (C4), con 4 citas que inciden en la brecha digital que afecta a 
parte del profesorado: “yo no sé si todo el profesorado conoce los cana-
les de comunicación que ofrecen las plataformas de la Consejería… o 
las aplicaciones que los centros pueden comprar para la comunicación 
con las familias… que no siempre se conocen lo suficiente como para 
sacarles rentabilidad” (G1-P1). Así mismo, 3 de las citas aluden a que 
las deficiencias formativas afectan tanto al colectivo docente como a las 
familias, especialmente en las personas de más edad (Hernández-Prados 
et al., 2023): “existen muchísimos docentes más mayores, que seguro 
que tenéis en vuestros colegios, y que habría que hacerles más forma-
ción y también a muchos padres para ayudarlos a emplear las nuevas 
tecnologías de manera adecuada” (G3-P16). Se enfatiza, no obstante, la 
necesidad de cierta competencia digital docente para facilitar la relación 
centro escolar-familia: “si nosotros sabemos manejar las nuevas tecnolo-
gías y las familias también, será positivo y aumentará la comunicación” 
(G2-P10), ampliando así la interacción asíncrona entre docentes y fami-
lias, salvando las incompatibilidades horarias, y enriqueciéndola con la 
vivencia digital de lo que sucede en el centro (Macià-Bordalba, 2019; 
Miller, 2019). 

Conclusiones

La UNESCO (2022) ha mostrado su preocupación por la deficiente for-
mación docente, llamando a adaptarla a los nuevos requerimientos so-
ciales, con una formación práctica y orientada a la vida escolar. De este 
modo, la formación inicial y continua del profesorado se presenta como 
la fórmula indispensable para dotar al profesorado de las competencias 
adecuadas para trabajar con las familias (Epstein, 2018). Sin embargo, la 
formación para docentes en España adolece del adecuado tratamiento 
sobre la relación con las familias (López-Larrosa et al., 2019). 

En efecto, de acuerdo con la visión del profesorado canario partici-
pante en nuestro estudio, la formación inicial acerca de la relación cen-



Ceballos-Vacas, E. M., Hervella-Fariñas, D., y Rodríguez-Ruiz, B. ¿La formación docente 
contribuye a la promoción de la colaboración centro escolar-familia? La perspectiva del 

profesorado de Educación Infantil y Primaria. Educatio Siglo XXI, 43(1), 77-100.

https://doi.org/10.6018/educatio.599001 93

tro escolar-familia es escasa y poco práctica (Jarauta-Borrasca y Medina-
Moya, 2023; Willemse et al., 2018) y, además, incide en una perspectiva 
de riesgo-vulnerabilidad que aviva una visión negativa de las familias 
(Gomila-Grau y Pascual-Barrio, 2015). Así mismo, se confirma que la 
falta de contacto con las familias durante las prácticas académicas, no 
le ha permitido aprovechar el potencial de este período para aprender 
habilidades para la colaboración con las familias (Benito-Ambrona et al., 
2022). En consecuencia, el profesorado juzga insuficiente su prepara-
ción inicial para el trabajo con las familias. 

Estas carencias no se están resolviendo con la formación continua, 
que recibe una baja demanda en este ámbito, y está concebida desde un 
modelo teórico y alejado de sus necesidades reales (Trujillo-Gonzalez et 
al., 2020; Vallespir-Soler y Morey-López, 2019). Un modelo que inscribe 
la participación democrática de las familias en un marco administrativo 
que nada tiene que ver con la verdadera participación (Escudero-Muñoz, 
2020). De hecho, como sostiene este mismo autor, la participación de 
las familias y las relaciones con el centro escolar se tiñen de un carácter 
burocrático al incluirlas en el mismo bloque formativo que los conte-
nidos sobre la organización de los centros, tal como sucede en el Plan 
Canario de Formación del Profesorado no universitario para el trienio 
2024-2027 (Gobierno de Canarias, 2024). 

Esta formación, escasa y burocratizada, debe ser motivo de inquie-
tud, pues provoca que en algunos centros se tienda a perpetuar un mo-
delo de cultura escolar basado en percepciones negativas acerca de 
las familias y su colaboración (Alemán-Falcón et al., 2023). Al mismo 
tiempo, se diluye la importancia de la cultura democrática en la escuela 
(Escudero-Muñoz, 2020), lo que subraya la necesidad de una formación 
orientada a construir confianza y mostrar sensibilidad cultural con las 
distintas familias (Aierbe-Barandiaran et al., 2023). Desafortunadamen-
te, las experiencias previas con familias problemáticas suponen una 
importante fuente de estrés para el profesorado, lo que puede redun-
dar en un rechazo generalizado hacia su participación (Miller, 2022; 
Rodríguez-Ruiz et al., 2024). A ello se añade la falta de competencias 
sociales y emocionales para tender puentes hacia las familias (Galián-
Nicolás et al., 2023), debido a su ausencia en los programas formativos 
(Bisquerra-Alzina y García-Navarro, 2018). El profesorado es muy cons-
ciente de estas carencias (Lindqvist, 2019), sobre todo cuando tiene 
que abordar conversaciones difíciles con las familias en torno a las con-
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ductas desajustadas o el fracaso académico de sus hijos o hijas (Smith 
y Sheridan, 2019).

Las demandas del profesorado parecen obedecer sobre todo a la 
falta de adecuación de la formación ofrecida a las situaciones reales 
que acontecen en la escuela (Smith et al., 2020; Trujillo-González et al., 
2020). Así pues, es de capital relevancia tener en cuenta el punto de vis-
ta docente en cuanto a sus necesidades para el trabajo con las familias. 
Por este motivo, es crucial que se analicen de modo más exhaustivo las 
necesidades sociales y emocionales del profesorado. Estas necesidades 
deben hallar respuesta en un modelo formativo eminentemente práctico 
y contextualizado, sustentado en las vivencias y reflexiones sobre las 
propias acciones del profesorado (Aierbe-Barandiaran et al., 2023; de 
Bruïne et al., 2018). En este sentido, la creciente modalidad de forma-
ción continua online, aunque permite la adaptación individual de los 
tiempos de cada docente y favorece la conciliación familiar y laboral 
(Gobierno de Canarias, 2023), puede entrar en contradicción con la ne-
cesidad de favorecer una reflexión colaborativa, más propia de la forma-
ción presencial. 

Los testimonios obtenidos en el estudio ponen de manifiesto que 
las competencias sociales y emocionales son la clave fundamental. El 
profesorado experimenta sentimientos de inseguridad, ansiedad y te-
mor al enfrentar situaciones complejas con las familias, remarcando la 
necesidad de preservar su propio bienestar (López-Larrosa et al., 2019), 
lo que se ha reflejado en el énfasis sobre la salud mental del profeso-
rado en el Plan Canario de Formación del Profesorado no universitario 
(Gobierno de Canarias, 2024). Por ello, la regulación emocional y las 
habilidades para la resolución de conflictos despuntan como elemen-
tos imprescindibles (Smith y Sheridan, 2019), a pesar de que no suelen 
considerarse en la formación docente (Bisquerra-Alzina y García-Na-
varro, 2018). 

No obstante, las competencias comunicativas aparecen como el eje 
central para vehicular la relación positiva con las familias. Esta comu-
nicación debe ser bidireccional (Ceballos-López y Saiz-Linares, 2021) 
a través del diálogo y la escucha activa (Bueno-Villaverde et al., 2023), 
procurando así un contacto más empático que abra las puertas al cono-
cimiento mutuo (García-Sanz et al., 2010; Guerra-Santana et al., 2021), 
lo que repercute en la mejora de la participación familiar (Epstein, 2018). 
Al mismo tiempo, se producen beneficios para ambos colectivos, ya que 
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aprenden a conocerse y a valorarse mejor, a la vez que se sienten más 
competentes y apoyados en sus funciones respectivas (Hung-Lau y Lee-
Ng, 2019). Las posibilidades de la comunicación pueden expandirse a 
través de las nuevas tecnologías, pero sin olvidar las limitaciones que 
afectan al profesorado y a las familias (Hernández-Prados et al., 2023), 
así como el valor insustituible de la presencialidad y de los contactos 
informales (Macià-Bordalba, 2019). 

Aunque los datos cualitativos de este estudio son limitados en su al-
cance, nos sugieren que la investigación debe prestar atención a las vi-
vencias y emociones del profesorado (Trujillo-Gonzalez et al., 2020). El 
énfasis formativo sobre la salud mental del profesorado y su necesidad 
de mayor reconocimiento social puede responder perfectamente a estas 
necesidades. Sin embargo, se vislumbra el riesgo de promover compe-
tencias sociales y emocionales más orientadas a la autodefensa ante las 
familias que a la construcción de alianzas con ellas, lo que podría su-
poner levantar más barreras para su participación. Es imposible construir 
una cultura democrática en la que las familias tengan cabida (Bueno-Vi-
llaverde et al., 2023; Ceballos-López y Saiz-Linares, 2021), si los recelos 
del profesorado se resuelven fomentando un blindaje ante ellas (Nathans 
y Brown, 2021). En otras palabras, la formación en salud mental es fun-
damental para el bienestar del profesorado, pero también para ayudarles 
a modificar creencias negativas y para desarrollar conciencia, empatía 
y comprensión hacia las realidades de las familias (Gomila-Grau et al., 
2018; Hung-Lau y Lee-Ng, 2019).

Por otro lado, la formación para la participación de las familias se 
suele restringir a las propias familias, orientándolas a su participación en 
los órganos formales de gobierno (Consejo escolar y AMPA) y a la mejo-
ra de sus competencias parentales. Esta formación, aunque imprescindi-
ble, puede ser producto de una visión más centrada en los déficits de las 
familias que en sus potencialidades (Rodríguez-Ruiz et al., 2024). Ade-
más, la formación de docentes y de familias se separa en vías paralelas 
sin confluencia entre ellas. En este sentido, la formación conjunta para 
ambos colectivos se presenta como un novedoso espacio de encuentro 
y reconocimiento mutuo, que puede favorecer el diseño conjunto de 
actuaciones colaborativas (Hernández-Prados et al., 2019), contando 
con el ejemplo de centros con experiencias exitosas de colaboración 
centro escolar-familia, ya que la modificación de las prácticas docentes 
es el motor esencial para el cambio de la cultura escolar (Ceballos-Vacas 
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et al., 2023). Solo así se podrá construir un clima cálido de confianza 
mutua, con sensibilidad hacia las distintas familias y colaboración bidi-
reccional, en lugar de continuar perpetuando modelos relacionales que 
dejan al margen la implicación familiar.

Financiación a cargo del proyecto: PID2020-113505RB-I00 del Ministe-
rio de Ciencia e Innovación en la convocatoria Proyectos de I+D+I. Mo-
dalidades “Generación del conocimiento” y “Retos investigación” 2020.
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