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_______________________________________________________________________________

RESUMEN
_______________________________________________________________________________

El trabajo que se presenta tiene por finalidad conocer las representaciones sociales 
que poseen los futuros profesores y profesoras de educación básica (primaria) res-
pecto a la relación entre familias y escuela. Si bien, la temática de la relación entre 
familias y escuela ha sido latamente estudiada, dicha producción ha estado centra-
da en lo que acontece en las escuelas; en consecuencia, los estudios situados en el 
terreno de la formación inicial del profesorado son escasos. El trabajo se desarrolla 
en cuatro universidades de las regiones de Ñuble y Biobío, ubicadas en la zona cen-
tro sur de Chile. La metodología utilizada es de tipo cualitativa y el método corres-
ponde al sociofenomenológico. La producción de información se realiza por me-
dio de entrevistas semiestructuradas a 40 estudiantes pertenecientes a la carrera de 
pedagogía en educación básica. Como principales hallazgos se pueden mencionar 
que las representaciones de los estudiantes se basan en tres dimensiones: partici-
pación, comunicación e implicación. Cada una de estas dimensiones se desarrollan 
desde una concepción centrada en lo escolar que reproduce una representación de 
la relación entre familias y escuela de tipo unidireccional. Es decir, la relación entre 
familias y escuela es considerada con un fin instrumental, pues es valorada por los 
sujetos en la medida que contribuya directamente al cumplimiento de los objetivos 
establecidos desde el campo escolar, de lo contrario es considerada una amenaza. 
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Family-school relationship, yes... but not so much. Social repre-
sentations of teachers in training
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT

_______________________________________________________________________________

This article aims to know the social representations that future teachers of elementary 
(primary) education have, regarding the relationship between families and schools. 
Although the topic of the relationship between family and school has been thorough-
ly studied, this production has focused on what happens in schools; consequently, 
studies situated in Initial Teacher Education are scarce. The work is carried out in 
four universities in the regions of Ñuble and Biobío, located in the south-central zone 
of Chile. The methodology used is qualitative and corresponds to a socio-phenome-
nological study. The data were collected through semi-structured interviews with 
40 primary education teaching students. The main findings reveal that the students' 
representations are based on three dimensions: participation, communication, and 
involvement. Each of these dimensions is developed from a school-centered concep-
tion that reproduces a one-way representation of the relationship between families 
and schools. That is, the relationship between family and school is considered ins-
trumental, since it is valued by the individuals as long as it contributes directly to 
the fulfillment of the objectives set by the school, otherwise it is considered a threat.

Keywords: Parent-school relationship; family participation; parent-teacher communi-
cation; parental involvement; teacher training; elementary education.

_______________________________________________________________________________

1. Introducción

La relación entre familia y escuela es una de las temáticas que aparece con regularidad en 
la literatura científica (Cárcamo y Garreta, 2020; Baker et al., 2016; Epstein, 2013; Gubbins y 
Otero, 2016; Jafarov, 2015; Ule et al., 2015). Al respecto, cabe destacar tres aspectos deriva-
dos de la evidencia existente. Primero, el consenso respecto al significativo aporte que una 
adecuada relación entre familias y escuela genera a la calidad de la educación. Segundo, la 
diversidad de tópicos abordados en dichos estudios, entre los cuales destacan la comunica-
ción entre profesorado y familias, rol parental educativo, implicación parental en el proceso 
de escolarización y, el más abordado de todos, la participación de las familias en la escuela. Y, 
el tercero, refiere a que la mayoría de estudios se han desarrollado en escuelas, quedando al 
descubierto el escaso conocimiento generado en torno a la relación entre familias y escuela 
desde el proceso de formación inicial del profesorado. Precisamente, este último aspecto nos 
impulsa a desarrollar la investigación desde el espacio universitario, con el fin de reconocer 
las representaciones que los futuros profesores y profesoras de educación básica (primaria) 
construyen respecto de la relación entre familias y escuela.

Pero, ¿de qué hablamos cuando hablamos de relación entre familias y escuela? Antes de 
responder a la pregunta, es pertinente hacer un par de comentarios, de tipo parentético, res-
pecto a la categoría relación familia-escuela propiamente tal. Tras una exhaustiva revisión bi-
bliográfica, se ha detectado el uso de esta categoría de modo tradicional, reproduciendo una 
mirada hegemónica de la familia; con el consecuente riesgo de invisibilizar la pluralidad de 
modelos familiares, tal como lo evidencia Jociles y Molina (2013), Rivas (2009), entre otros. 
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Volviendo a la pregunta original, no hay una respuesta única, pues diversa es la conceptuali-
zación a este respecto, tal como lo ha evidenciado Yamauchi et al. (2017). A continuación, se 
exponen los elementos que para este trabajo se consideran constitutivos de la relación entre 
familias y escuela: participación de las familias, comunicación entre familias y escuela, e im-
plicación parental.

El primer elemento constitutivo de la relación entre familias y escuela que será analizado, 
es la participación de las familias. A este respecto, cabe indicar que es el tópico más extensa-
mente abordado entre las investigaciones reportadas a través de artículos científicos, tanto 
en el contexto nacional como internacional. Esto puede entenderse a consecuencia de la im-
portancia que se le otorga a la participación de las familias como insumo para la promoción 
de una adecuada relación entre los agentes que intervienen en el proceso de escolarización 
de niños y niñas. Según Llevot y Bernad (2016), la participación de las familias puede aportar 
al desarrollo de una relación familia-escuela conducente a desencadenar interacciones posi-
tivas. La evidencia demuestra, que existen diversos puntos de entrada para el abordaje de la 
participación de las familias; entre estos destacan las estrategias entregadas por las escuelas 
(Epstein, 1995), prácticas de participación de acuerdo al nivel de involucramiento de las fa-
milias (Flamey et al., 1999) y, por último, las formas de participación según la concepción 
educativa de las familias (Vogels, 2002, citado en Colás y Contreras, 2013). Lo expuesto pone 
de manifiesto la complejidad del fenómeno de la participación, toda vez que confluyen una 
amplia diversidad de agentes, miradas y formas. Con independencia del punto de entrada, 
Pereda (2006) plantea que la participación de las familias en el contexto escolar puede expre-
sarse de manera individual o colectiva y también de manera formal o informal; situación que 
está siempre condicionada por la oferta de los establecimientos educacionales. 

En el caso chileno, la participación de las familias ha estado orientada por un marco regu-
latorio específico; es así como en el año 2002 se formula la Política de Participación de Padres, 
Madres y Apoderados en el Sistema Educativo (MINEDUC, 2002) en el marco del instruc-
tivo presidencial sobre participación ciudadana. En este contexto se instruye al Ministerio 
de Educación a promover y fortalecer la participación de padres, madres y apoderados, así 
como también los centros generales de padres y apoderados. Luego, el año 2017, se diseña la 
Política de Participación de las Familias y la Comunidad en Instituciones Educativa (Munua 
et al., 2017); a través de la cual se procura relevar el concepto de comunidad educativa más 
allá de los límites del espacio escolar.

El segundo elemento constitutivo de la relación entre familias y escuelas, corresponde a 
la comunicación entre los agentes. Para iniciar, es relevante consignar que la comunicación 
puede concebirse como herramienta que contribuye a la construcción de la relación entre 
las familias y escuela basadas en interacciones positivas. Por otra parte, la comunicación ha 
de entenderse como un proceso en el que se sincronizan dos tipos de interacciones comu-
nicativas; por un lado, la transmisión-recepción-decodificación-adquisición del mensaje y, 
por otro, la repetición en sentido inverso (Maciá y Garreta, 2018). Poniendo la atención en el 
campo escolar, se puede apreciar que, existen dos tipos posibles de comunicación, una uni-
direccional y otra bidireccional. Si la comunicación entre escuela y familias es de naturaleza 
unidireccional, se privilegiará la transmisión de información que no hace sino reproducir una 
relación sustentada en el nivel más precario y básica de participación. En cambio, si lo que 
caracteriza el influjo comunicativo se sustenta en la bidireccionalidad, se está en presencia de 
un contexto en el que es posible generar decodificaciones que facilitan la comprensión de los 
mensajes. Esta última afirmación, presupone la existencia de convenciones entre los agentes 
que facilitan la disposición de apertura a nuevos sentidos, tal como lo sostuviese Gadamer 
(2007); dicho de otro modo, la comunicación bidireccional puede proporcionar las bases para 
el encuentro entre familias y escuela, facilitando la resignificación de la cotidianeidad. Lo ex-
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puesto, enfatiza el papel de la comunicación bidireccional, contribuyendo al establecimiento 
de una relación entre familias y escuela basada en el entendimiento y la colaboración (Heath 
et al., 2015; Nogués et al., 2015).

Finalmente, como tercer elemento constitutivo de la relación entre familias y escuela está 
la implicación parental. Este elemento da cuenta del tipo de relación entre las familias y la 
escuela, cuya expresión se visualiza mediante prácticas de colaboración (Madrid et al., 2019). 
La implicación parental refiere al compromiso adquirido por las familias para la realización 
de acciones conjuntas que tributen a la consecución de objetivos comunes. A este respecto, 
Razeto (2018) sostiene que el grado de implicación y los lineamientos de esta, pueden promo-
ver una adecuada relación entre las familias y los establecimientos educacionales, así como 
también la diseminación de los diversos beneficios derivados de ella, entre los que destacan 
un mejor rendimiento académico, un aumento de la autoestima de niños y niñas, así como 
también una mayor gobernanza escolar. De acuerdo a Razeto (2018, 2016), la implicación pa-
rental se expresa a través de dos ámbitos. Por una parte, la implicación de las familias con la 
escuela y, por otro, la implicación de las familias con la educación. En el primer caso, destaca 
la asistencia y participación de las familias en instancias que la escuela solicita con base a un 
principio colaborativo. En el segundo caso, resalta el compromiso de las familias con el mo-
delamiento actitudinal del estudiantado, el cual contribuye al cumplimiento de objetivos tra-
zados desde el campo escolar. Este aspecto constitutivo de la relación entre familias y escuela 
es fundamental, puesto que de él depende la activación de los diversos recursos para la acción 
que poseen familias y escuelas (Lahire, 2004). En consecuencia, la capacidad de agencia de 
directivos y profesorado en general, así como la de familias (padres, madres y apoderados), 
pueden complementarse en función del establecimiento de objetivos comunes que contribu-
yan al incremento y densificación de la participación, promuevan un estilo de comunicación 
claro y consensuado e, incentiven la implicación parental en el ámbito educativo.

Tras el abordaje de los elementos sustantivos que configuran el objeto de estudio de este 
trabajo, es fundamental exponer aquellos aspectos teóricos y conceptuales derivados de la 
teoría general que servirá de insumo para la interpretación de los datos: las representaciones 
sociales. La teoría de las representaciones sociales iniciada por Moscovici (1979) desde el 
campo de la psicología, ha permeado diversos campos disciplinares de las ciencias sociales, 
tal es el caso de la sociología y la antropología. Por otra parte, cabe consignar que las repre-
sentaciones sociales pueden abordarse desde dos concepciones, la estructural y la procesual. 
Precisamente, el reconocimiento de ambas concepciones permite identificar las dimensiones 
configurativas de las representaciones, estas son contenidos, fuentes, agentes y procesos (Ro-
dríguez, 2007). La dimensión de contenido refiere al conjunto de ejes de sentidos y significa-
ción que dan forma a la representación que posee un colectivo respecto a un objeto particu-
lar. Por su parte, la fuente, alude a los campos o arenas desde las cuales el colectivo obtiene 
la información que modela la representación. Le dimensión agente, pone su atención en los 
mediadores a través de los cuales pasa la información que modela la representación, estos 
agentes pueden ser personas, instituciones, medios de comunicación, entre otros. Finalmen-
te, el proceso, permite captar las fases y/o etapas que van configurando la representación 
social que circula entre los integrantes de un colectivo específico. Para efectos de este trabajo, 
la aproximación se desarrollará desde la concepción estructural atendiendo principalmente 
a la dimensión de contenido. Es importante sostener que por representación se entenderá el 
sistema cognitivo que desarrollan los colectivos humanos para asirse al mundo, a través de la 
asignación de sentidos y significados a diversos objetos de representación (Abric, 2001; Jode-
let, 1986). Cabe destacar que estos sistemas cognitivos sirven de orientación para la acción de 
la vida cotidiana. Para el caso de nuestro ámbito de estudio, Pozo (1996) afirma que el estable-
cimiento de la relación entre las familias y escuela no depende solo de lo que el profesorado 
cree y demanda de las familias; sino que también de cómo las familias representan su relación 
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con la escuela y el profesorado. En consecuencia y sobre la base de los elementos expuestos en 
este apartado, nos formulamos las siguientes preguntas de investigación: ¿Cómo representan 
los futuros profesores de educación básica (primaria) la relación entre las familias y la escue-
la?, ¿cuáles son los contenidos configurativos de estas representaciones?

2. Materiales y Método

El paradigma desde el cual se desarrolla el estudio es el comprensivo interpretativo. De 
este modo, la metodología utilizada corresponde a la cualitativa. El método utilizado para la 
investigación es el sociofenomenológico (Toledo, 2014), por cuanto permite relevar la sub-
jetivad de los actores implicados, siempre resguardando la suspensión del juicio, así como 
también el distanciamiento axiológico que facilita el acceso la comprensión del fenómeno 
desde la mirada del actor, en este caso el futuro profesorado de educación básica (primaria).

La investigación se desarrolla en las regiones de Ñuble y Biobío, zona centro sur de Chi-
le. Se trabaja en cuatro universidades, una universidad pública, una universidad privada lai-
ca, una universidad privada católica y una universidad privada adventista; las cuales fueron 
seleccionadas sobre la base de su ideario institucional. En todas ellas se imparte la carrera 
conducente al título de profesor en educación básica (ya sea de tipo generalista o con espe-
cialidad).   

La técnica de producción de datos corresponde a la entrevista semi-estructurada, por 
cuanto permite acceder a los sentidos y significados que los actores atribuyen a diversos ob-
jetos de atención (Beaud, 2018). La pauta de entrevista incluyó las siguientes categorías de-
ductivas: relación familia-escuela, participación de las familias, comunicación con las fami-
lias, implicación de las familias. Los entrevistados corresponde a 40 estudiantes (hombres y 
mujeres) pertenecientes a diferentes cohortes. Los criterios de inclusión fueron: ser alumno y 
alumna regular (matriculado) al momento de realizar la entrevista, accesibilidad (disposición 
a ser entrevistado) lo que se resguarda con la firma del consentimiento informado. 

Tabla 1
Distribución de los sujetos de investigación, por sexo, universidad y región

Informantes
Universidades

SubtotalesRegión de Biobío Región de Ñuble
U. 1 U. 2 U. 3 U. 4

Mujeres 8 7 7 11 33
Hombres 2 1 1 3 7

Subtotales 10 8 8 14 40
Fuente: Elaboración propia.

El análisis se efectúa utilizando el análisis estructural, pues tal como sostienen autores 
como Saunston (2012) y Martinic (2006), es la técnica más adecuada para acceder desde 
los discursos de los sujetos a los contenidos configurativos de las representaciones. El pro-
cedimiento se realizó con base a cuatro etapas. En primera instancia, se dispuso el corpus 
discursivo para el proceso de codificación mediante matrices. Luego se procedió a codificar 
el material a partir de las categorías deductivas (dejando espacio para el reconocimiento de 
categorías inductivas). En un tercer momento se identificó los ejes de significación más re-
levantes que dan cuenta de los contenidos de las representaciones que circulan entre los 
actores. Finalmente, se modelan las estructuras semánticas sobre la base de los ejes de signi-
ficación y los respectivos códigos disyuntivos alojados en ellos. Las estructuras, pueden ser 
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simples (eje de significación y un par de códigos oposiciones semánticas), paralelas (eje de 
significación y dos o más oposiciones semánticas), de abanico (eje semántico, una oposición 
semántica desde la cual se reconoce un nuevo eje de significación con su respectiva oposición 
semántica). Respecto a los códigos disyuntivos fueron considerados los de tipo explícito (ex-
presados textualmente), condensado (expresado entre paréntesis) e hipotéticos (expresados 
entre comillas). 

3. Resultados1

Tras la exploración de las entrevistas se reconocen tres dimensiones constitutivas de la 
representación que el futuro profesorado de educación básica (primaria) poseen respecto 
de la relación entre familias y escuela. Estas dimensiones son participación, comunicación e 
implicación. 

3.1. Participación

De acuerdo a la literatura, la participación de las familias en la escuela y los procesos 
de escolarización, comprende tres ámbitos de desarrollo; el primero, propuesto por Epstein 
(1995), da cuenta de una participación sujeta a las posibilidades que la escuela genera; el 
segundo, corresponde a lo propuesto por Flamey et al. (1999) y alude a las niveles de partici-
pación sobre la base de prácticas de participación que las familias desarrollan; y, el tercero, 
propuesto por Vogels (2002, citado en Colas y Contreras, 2013) señala que la participación 
de las familias está condicionada por la concepción que las familias poseen respecto a la 
educación.  Los tres ámbitos se expresan como ejes de significación; por esto a continuación 
abordaremos cada uno de ellos.

En cuanto a la participación de las familias según la oferta de participación de la escuela, 
se aprecia una clara valoración de instancias de naturaleza formal cuya expresión, tal como 
sostiene Pereda (2006), puede darse tanto a nivel individual como colectivo. Las instancias 
reconocidas por los sujetos corresponden a la reunión de apoderados y las entrevistas de 
carácter individual (ver figura 1). A este respecto se aprecia una regularidad discursiva que se 
ve representada en el siguiente fragmento de entrevista:

“Lo primero que deben hacer las familias es ir a las reuniones de apoderados, aun-
que suene reiterativo, es lo más importante. También asistir a las citaciones que 
hace el profesor. Muchos no van, pero estas son las formas de participación más 
importantes” (Rebeca, Universidad 4, Región de Ñuble).

Lo interesante es preguntarse sobre el para qué de esta participación. Cuando el profeso-
rado en formación releva la participación en instancias formales como la asistencia a reunio-
nes de apoderados y las entrevistas individuales convocadas desde la escuela, no solo refieren 
a espacios y formas de participación, sino también al nivel de participación considerado fun-
damental.  Ambos formatos de participación ofertados por la escuela se caracterizan por el 
carácter informativo que poseen (Epstein, 1995, 2013). Consecuentemente con ello, entre el 
estudiantado entrevistado, se destaca el valor de asistir a las reuniones de apoderados y las 
entrevistas individuales,  por cuanto permite a las familias mantenerse informadas respecto 
del acontecer de la escuela y muy especialmente del desempeño de su hijo o hija (pupilo o pu-
pila); de este modo se puede afirmar que los futuro profesorado de educación básica pone en 
valor el nivel más básico de participación de las familias, el informativo (Flamey et al., 1999) 
(ver figura 2). A este respecto, Ismael señala lo siguiente:

1. Las universidades serán identificadas con numeración correlativa indicando la región. En el caso de los infor-
mantes, se utilizarán nombres ficticios. Ambas decisiones se adoptan con el fin de resguardar la confidencialidad 
de los informantes. 
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Figura 1
Estructura semántica paralela. Eje de significación instancia de participación ofertada por la 
escuela 

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

“Se les da la instancia de participar cuando se les envío un trabajo para la casa, que 
ayuden a los hijos en hacer, por ejemplo, una maqueta. Pero lo más importante 
y obvio es la participación en la reunión de apoderados, es la instancia principal 
en la que los apoderados se pueden informar de todo, y si el profesor llama a una 
entrevista para informar cosas particulares del niño o niña”. (Ismael, Universidad 
3, Región de Ñuble). 

Figura 2
Estructura semántica simple. Eje de significación nivel de participación

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

Tras el reconocimiento de las instancias ofertadas por la escuela y el nivel de compromiso 
que los entrevistados significan como fundamentales, se está en condiciones de señalar la 
concepción educativa de las familias que los sujetos valoran positivamente. Consistentemen-
te con los elementos expuestos en los párrafos precedentes, se desprende que la concepción 
valorada corresponde a la de cliente (ver figura 3). De acuerdo a lo propuesto por Vogels 
(2002, citado en Colás y Contreras, 2013), cuando las familias construyen esta concepción de 
la educación, se sientan las bases para un tipo de relación que reconoce a los y las docentes 
como expertos y responsables de la educación, en consecuencia, “los asuntos de la escuela 
siempre recaen en ellos, ya que se entiende que los profesionales son los educadores” (Colás 
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y Contreras; 2013, p. 489). Ejemplo de lo expuesto, se encuentra en el siguiente fragmento de 
entrevista:

“Debe haber un equilibrio entre el compromiso y el respeto por los profesores. 
Antes a los profesores se les respetaba. La idea es que se preocupen (las familias), 
pero no que se involucren tanto, porque uno es la que estudió pedagogía y uno 
sabe por qué le estás enseñando de esa forma y no de otra” (Doris, Universidad 2, 
Región de Biobío). 

Figura 3
Estructura semántica simple. Eje de significación noción de educación

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

3.2. Comunicación

Tal como se ha expuesto en el apartado de introducción, el proceso de comunicación so-
bre la base del cual es posible desarrollar una relación que derive en interacciones positivas 
(Llevot y Bernad, 2016) es aquella en la que subyace una lógica de naturaleza bidireccional 
(Maciá y Garreta, 2018). Pero ¿qué tipo de lógica comunicacional está a la base de los dis-
cursos del futuro profesorado de educación básica? Esta pregunta solo puede responderse 
atendiendo a una serie de preguntas tales como las siguientes: ¿qué comunicar?, ¿para qué 
comunicar?, ¿quién debe comunicar?, ¿cómo comunicar? y ¿cuándo comunicar?

¿Qué comunicar?, tras el análisis se aprecia una regularidad dirigida a establecer, validar y 
valorar un mensaje cuyo contenido responde a cuestiones relativas al aprendizaje y las dispo-
siciones actitudinales para el cumplimiento de dicho objetivo (ver figura 4). Lo que interesa 
es informar respecto del estado de situación, en ningún momento se alude a la posibilidad de 
proporcionar herramientas a las familias para abordar las demandas de la escuela. Siguiendo 
a Lahire (2004), se puede afirmar que las disposiciones actitudinales adquieren relevancia 
toda vez que el colectivo entrevistado las consideran fundamentales para la consecución de 
los objetivos de aprendizajes trazados desde el campo escolar, algunas de estas disposiciones 
son: orden, silencio y orientación al trabajo.  A este respecto, Mariana sostiene lo siguiente

“Se les debe dar a conocer (a las familias) cosas de cómo va el curso, tanto en las 
notas como en el comportamiento general. Pero también se debe tratar temas im-
portantes como el rendimiento del niño y su comportamiento personal”. (Mariana, 
Universidad 3, Región de Ñuble).
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Figura 4
Estructura semántica paralela. Eje de significación qué comunicar

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

¿Para qué comunicar? Tomando en consideración que entrevistados y entrevistadas sig-
nifican la participación de las familias desde el nivel más básico propuesto por Flamey et al. 
(1999), no es extraño que el objetivo de la comunicación valorado sea de tipo informativo. Se 
reconoce que el sentido que debe orientar la comunicación va desde el profesorado a la fami-
lia, pues, si bien los entrevistados sugieren que las familias deben asumir la responsabilidad 
de conocer el quehacer de su hijo e hija en la escuela, es la escuela quien debe asumir el rol de 
informar a este respecto (ver figura 5). Como se verá en el siguiente fragmento de entrevista, 
la escuela debe informar.

“No sé por qué se dará de esta forma, tal vez porque los papás trabajan demasiadas 
horas y no tienen el tiempo para acompañar al niño, o porque no les interesa, no 
sé. Lo que está claro es que la escuela debe preocuparse de informar a los papás que 
van y a los que no van a la escuela, pero debe informarles de lo que hace el niño en 
la escuela”. (Marcelo, Universidad 1, Región de Biobío).

Figura 5
Estructura semántica simple. Eje de significación para qué comunicar

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

¿Quién debe comunicar?, esta dimensión de la comunicación está implícitamente expues-
ta en el para qué comunicar. En la medida que el interés que, discursivamente, demuestra el 
futuro profesorado entrevistado está dirigido en mantener informadas a las familias del que-
hacer del niño o niña en la escuela, el responsable de comunicar (informar) es el profesorado, 
tal como sostiene Razeto (2016), es el establecimiento educacional quien debe propiciar es-
pacios de comunicación que favorezcan la relación entre familias y escuela. Se reconoce que 
es el profesorado quien debe asumir esta tarea, especialmente cuando las familias parecen 
haberse distanciado del campo escolar (ver figura 6). A este respecto, Carmen sostiene lo 
siguiente:
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“No se trata solo que los niños lleguen con los materiales y las tareas, es importante 
que las familias vengan a preguntar, que los papás pregunten a la profesora cómo 
va el niño. Pero como las familias vienen poco a las reuniones de apoderados, es la 
profesora la que tiene que preocuparse de informar, en las reuniones, en las cita-
ciones, ella debe citar a las familias para que se informen”. (Carmen, Universidad 
4, Región de Ñuble)

A lo que puede añadirse lo expuesto por Teresa:

“Yo he visto que los profesores tienen horario de atención de papás y no vienen, no 
vienen”. (Teresa, Universidad 2, Región de Biobío).

Figura 6
Estructura semántica simple. Eje de significación quien debe comunicar

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

¿Cómo comunicar? Para el caso de este trabajo, el cómo está determinado por los canales 
de comunicación a utilizar (Maciá y Garreta, 2018). Tras el análisis del conjunto de entrevis-
tas se aprecia una regularidad que pone en valor el uso de formas y canales tradicionalmente 
utilizados por las escuelas para informan diversos temas a las familias. A este respecto, des-
taca la importancia que otorgan al formato oral-escrito por medio de instancias colectivas 
(reunión de apoderados) e individuales (entrevistas individuales, notas escritas) (ver figura 
7). Dado que corresponde a un colectivo de estudiantes universitarios, llama la atención la es-
casa valoración que asignan a otras vías y formatos, tales como las redes sociales.  El siguiente 
fragmento es muestra de la regularidad discursiva que se aprecia a este respecto.

“Yo creo que las familias deben hacer esfuerzos para venir a la escuela y las escuelas 
y los profesores deben ser más flexibles para poder atender a los apoderados. Es 
importante que informen en las reuniones de apoderados, pero también atendien-
do a los papás cuando pueden venir. También enviar notas claras de lo que pasa en 
la escuela y lo que se necesita” (Tadeo, Universidad 1, Región de Biobío).
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Figura 7
Estructura semántica paralela. Eje de significación cómo comunicar.

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados. 

¿Cuándo comunicar? En relación a este aspecto, los y las entrevistadas se refieren a lo que 
creen que se da en la escuela o lo que han visto mientras han realizado alguna permanencia 
en la escuela producto de sus prácticas. El cuándo no responde a una temporalidad lineal, 
sino más bien circunstancial, la cual no solo refiere al tiempo, sino que también al destinata-
rio del mensaje. Se reconoce una persistente imagen que sostiene que las comunicaciones y 
citaciones para entrevistas individuales está condicionada por el momento en el que un niño 
o niña se distancia peligrosamente de la norma escolar; en consecuencia, es a esas familias a 
las que debe ir dirigido el mensaje. Este distanciamiento posee dos indicadores (ver figura 8). 
El primero de ellos, aunque no tan determinante dado su alcance individual, es el rendimien-
to académico. El segundo, de mayor importancia, es el comportamiento. Su mayor relevan-
cia está asociada al impacto grupal que puede alcanzar un mal comportamiento individual. 
Al ser disruptivo, altera el clima de aula, entorpeciendo la consecución de los objetivos de 
aprendizaje trazados para el colectivo.  

Figura 8
Estructura semántica paralela. Eje de significación cuándo comunicar

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.
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3.3. Implicación

En consideración a la distinción propuesta por Razeto (2016), los resultados que se expo-
nen en este apartado se dividen en la implicación de las familias en la escuela y la implicación 
de las familias con la educación. 

Respecto de la implicación de las familias en la escuela, se ha constatado la existencia de 
una regularidad discursiva orientada a valorar la implicación de las familias en función de las 
demandas que el profesorado y la escuela realizan. Destaca la importancia que asignan a la 
presencia de padres y madres en las reuniones de apoderado, en actividades como festivida-
des y celebraciones. En ambos casos, el indicador de implicación está dado por el binomio 
presencia-ausencia. En tal sentido, cualquier expresión de implicación que exceda lo solici-
tado por los agentes del campo escolar es considerada como una intrusión, que es signada 
como amenaza para el normal funcionamiento de la escuela.  A modo de ejemplo, se expone 
el siguiente fragmento de la entrevista realizada a Soledad:

“Yo creo que el apoyo es vital porque (las familias) tienen que ser una ayuda más 
que una carga para los profesores. Ser como aliados, como equipo. No como ene-
migos. De repente los padres y profesores se ven como enemigos, en lugar de eso, 
los padres deben ayudar al profesor, ir cuando él lo cita, ir a las reuniones, colabo-
rar con los desayunos y no cuando a ellos se les ocurra. Ir a los actos del aniversario 
del colegio, las fiestas del 18 de septiembre, todas esas cosas”. (Soledad, Universi-
dad 2, Región de Biobío).

Figura 9. 
Estructura semántica paralela. Eje de significación implicación de las familias en la escuela

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

En cuanto a la implicación en la educación, se alude regularmente al apoyo en actividades 
de corte académico, cuyo indicador de implicación está dado por dos aspectos (ver figura 10). 
El primero, el cumplimiento de deberes escolares por parte de niños y niñas, y el segundo, 
generación de hábitos de estudio, cuyo reflejo se reconoce en el desempeño académico del 
niño o niña. Ambos aspectos ponen de manifiesto la extensión del campo escolar (la escuela) 
a un ámbito no escolar (el hogar), como si de un proceso de colonización se tratase (Cárcamo 
y Garreta, 2020). A este respecto, Jorge expone lo siguiente:
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“Los papás tienen que preocuparse bien de los hijos, preocuparse de que estén 
estudiando, de ayudarlos a estudiar, hacer las tareas. Igual hay papás que no saben 
mucho porque no terminaron su educación, puede que no sepan muchos conoci-
mientos, pero igual pueden irlos guiando y acompañando para que los niños vayan 
estudiando”. (Jorge, Universidad 4, Región de Ñuble)

Otra línea argumentativa –aunque complementaria- que se desprende del discurso del 
profesorado en formación inicial, se sostiene en la noción de mínimos requeridos. Si bien 
reconocen que algunas familias no pueden asistir a las instancias convocadas por la escuela, 
afirman que esta situación no tiene que significar que se desliguen del proceso educativo 
desde el hogar, pues pueden desarrollar diferentes estrategias para reforzar los contenidos 
abordados en la escuela desde casa. Un fragmento representativo de esta línea de argumenta-
ción es la desarrollada por Gonzalo:

“Creo que debería al menos existir un compromiso ayudando a los niños en la casa, 
aclarar dudas, estar presentes y ayudarles en las tareas”. (Gonzalo, Universidad 2, 
Región de Biobío).

Figura 10
Estructura semántica paralela. Eje de significación implicación de las familias con la educa-
ción

Fuente: Elaboración propia a partir de los discursos analizados.

4. Conclusiones

Los contenidos que modelan las representaciones que los sujetos elaboran respecto de 
la relación entre familias y escuela se sustentan en tres dimensiones: participación, comu-
nicación e implicación. La articulación de estas dimensiones pone en evidencia una repre-
sentación de la relación entre familias y escuela fundada en la racionalidad instrumental, 
dirigida –en este caso en particular- a la consecución de objetivos trazados desde el espacio 
burocrático escolar. En definitiva, lo que se aprecia es que el futuro profesorado de educación 
básica (primaria), considera relevante promover esta relación, de acuerdo a las siguientes 
condiciones. 

Las condiciones son, en primer término, que la participación se ajuste a los espacios ge-
nerados por la escuela. En segundo lugar, que la iniciativa de comunicación y el contenido 
de los mensajes esté a cargo de la escuela y sus agentes. Y, en tercer lugar, que la implicación 
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parental esté siempre dirigida a colaborar con el desarrollo del itinerario escolar. Nociones de 
reciprocidad del vínculo, colaboración y lógica de comunicación bidireccional quedan rele-
gadas a un espacio liminar de naturaleza enunciativa. La implicación parental solo es valora-
da y reconocida en la medida que contribuya a lo que la escuela y el profesorado requieran. 
Evidenciándose la naturalización y reproducción de un ejercicio de micro política fundada 
en prácticas de sujeción y subordinación de las familias. En síntesis, relación familia-escuela, 
si… pero no tanto.

Atendiendo a los elementos expuestos, los resultados derivados de este trabajo repre-
sentan un aporte teórico, en la medida que las investigaciones respecto de la relación en-
tre familias y escuela en la formación inicial docente es escasa. Asimismo, cada uno de los 
tópicos aquí abordados (participación, comunicación e implicación) suelen ser tratados de 
forma independiente. En tal sentido, la síntesis teórica derivada del presente artículo resalta 
la articulación de estos tres tópicos en la configuración de la relación entre familias y escuela 
como objeto de estudio. 

Finalmente, los hallazgos presentados ponen de relieve la necesidad de incorporar dentro 
de la formación inicial docente las temáticas aquí abordadas, pues el futuro profesorado de 
educación básica (primaria) no solo interactuará con niños y niñas, sino que también con las 
familias. La literatura especializada a nivel internacional ha generado evidencia suficiente 
respecto de los beneficios derivados de una adecuada relación entre familias y escuela. Ahora 
el desaf ío queda radicado en los espacios donde se genera la formación inicial del profeso-
rado. ¿De qué modo integrar la temática de la relación entre familias y escuelas en el campo 
curricular de la formación inicial del profesorado, qué estrategias pedagógicas pueden im-
pulsarse para promover la reflexión crítica y desnaturalizar las prenociones que hoy hemos 
podido evidenciar? 
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