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RESUMEN 

En el estudio que presentamos identificamos las estrategias 
relacionales  que  se  utilizan  con  las  familias  en  escuelas 
infantiles  de  0–3  años  de  las  Islas  Baleares  y  esbozamos 
algunas  orientaciones  que  puedan  ayudar  a  mejorar  la 
participación comunitaria y la formación del profesorado de 
educación infantil.  
Los  contextos  de  la  familia  y  la  escuela  comparten  la 
socialización de los niños y las niñas desde edades cada vez 
más  tempranas.  La  corresponsabilidad  educativa  exige  la 
creación  de  espacios  compartidos  para  la  construcción  de 
una relación que facilite la inclusión del ámbito familiar en la 
institución  educativa  para  favorecer  el  desarrollo  y  el 
aprendizaje infantil. 
 
PALABRAS CLAVE: Escuela–Familia,  Educación  infantil, 
Formación profesorado, Estrategias relacionales. 

 

School Family Interaction:                                                              
Some Keys to Rethink the Teacher Training for Early Childhood Education 

 
ABSTRACT 

In the present study identified the interaction strategies used with families in school children 0–3 years 
of the Balearic Islands and outline some guidelines that can help improve community participation and 
training of kindergarten teachers.  

The contexts of the family and the school share the socialization of children from an  increasingly early 
age. The educational  responsibility  requires  the creation of  shared  spaces  to build a  relationship  that 
facilitates the inclusion of family in the school to promote child development and learning. 
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1. Introducción 

Las relaciones entre la escuela y la comunidad son contempladas actualmente como un factor de 
gran importancia. La educación empieza en la familia y se prolonga en la escuela, y una buena 
educación exige el conocimiento del medio en el que viven los alumnos, así como la participación de los 
padres en la vida escolar, de manera que la familia sienta como propia la escuela. La escuela 
complementa hoy a la familia como ayer lo hacía la pequeña comunidad del entorno. La escolarización 
comprende, además de la enseñanza, el apoyo a la crianza y otras funciones. 

En opinión de Fernández Enguita (2007) y desde una perspectiva sociológica las potentes 
transformaciones de la sociedad actual también obligan a la escuela a cambiar su manera de 
relacionarse trabajando en redes de cooperación, en las que cada uno pueda realizar sus propios fines 
sin mermar los del otro, y en las que los proyectos educativos sean capaces de materializar, al menos 
una parte de su contenido. Sin duda el cambio social conlleva también una transformación en la 
institución escolar donde el educador debe jugar un papel de agente activador del proyecto educativo a 
cuyo alrededor se encuentran individuos, grupos y organizaciones, con las cuales pueda cooperar en el 
núcleo movilizador de una red, como actor de una escuela–red en consonancia con la mirada ecológica 
de Bronfenbrenner (1987). Por tanto, como en otros ámbitos de la sociedad, en el mundo de la 
educación cada vez se contempla con más interés la idea del trabajo en red y la puesta en marcha de 
prácticas y proyectos capaces de movilizar la cooperación entre los centros de enseñanza y otros 
agentes presentes en su entorno como los servicios sociales, educativos y de salud (DABAS, 1998; ELORZA 

& RUBIO, 1999; ANTÓN, 2003; FERRER & RIERA, 2003A, 2003B, 2004; DE FEBRER, 2005; ARNAIZ, 2006; 
FERRER, MIR & RIERA, 2008; HERNÁNDEZ, OLIVER & RIBAS, 2009; LAAROUSSI–ELKATI, 2009; MIR & FERNÁNDEZ, 
2009; GALMÉS, 2009). 

Es evidente que las escuelas no están libres de cambio en una sociedad en la que se están 
produciendo tantos acontecimientos (DOWLING & OSBORNE, 1996) y desde la perspectiva de la 
psicología educativa se trata de crear las mejores condiciones para las tareas de aprendizaje a llevar a 
cabo. Dowling plantea un sistema abierto, tendente al cambio, dispuesto a tener en cuenta alternativas, 
con límites fácilmente reconocibles, no demasiado rígidos, y una organización que permita las 
influencias externas sin que el equipo educativo las experimente como una amenaza sobre su propia 
integridad. Esta postura acepta percepciones diferentes como válidas, una perspectiva sistémica en 
definitiva. De ahí, en opinión de Blasi (2006), la pertinencia del proyecto educativo para promover la 
construcción de vínculos entre las familias y los profesionales. 

A nuestro modo de ver y de acuerdo con la línea que apunta Fernández Enguita (2007) uno de 
los papeles reservados al proyecto educativo de centro (PEC) es el de vincular el contenido a las 
características específicas del entorno de cada centro. La consideración del entorno, las oportunidades y 
los recursos que éste ofrece, la referencia intencional a los equipamientos sociales disponibles en la 
zona, las instituciones públicas presentes, las actividades de la asociación de padres y madres de 
alumnos, y otras organizaciones potencialmente disponibles para cooperar con el centro, etc., 
representan la voluntad de un centro de conocer su entorno, tanto en términos de necesidades como de 
oportunidades, y de constituirse en el nodo animador de la educación global de sus alumnos, 
cooperando para ello con las familias y con la comunidad local a la vez que con otras fuentes de 
recursos. 

Entendemos que para adaptarse a las nuevas necesidades de la sociedad, la escuela debe abrir sus 
puertas y contar con la participación y la ayuda de las familias convirtiéndose en una forma de apoyo 
social a las prácticas educativas familiares, en una comunidad de aprendizaje. Es así como la 
participación de los padres en el planteamiento educativo de un centro de educación infantil representa 
una garantía de eficacia de la acción educativa. Y en la educación de los más pequeños es uno de los 
criterios más claros de calidad debido a la especificidad de los aprendizajes antes de los seis años, a la 
necesidad de completar la acción educativa sobre el niño y al impacto de los programas compensatorios 
(PALACIOS & PANIAGUA, 1992; RODRIGO & PALACIOS, 1998; TOVÍAS, 2005). 
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Dan buena cuenta de ello en nuestro país algunos proyectos educativos muy interesantes 
inspirados en el enfoque educativo de las Escuelas Infantiles Municipales de Reggio Emilia (MALAGUZZI, 
2001) y de Módena (BORGHI, 1996) que contemplan el diálogo y la participación democrática de las 
familias y de la comunidad social y cultural activando procesos de presencia y visibilidad de sus 
escuelas. Nos referimos por ejemplo a las experiencias catalanas de la cooperativa de Piccolo Mondo, 
del CP El Martinet, el CP Ntra.Sra.de Gracia en Málaga, diversos proyectos de escuelas infantiles 
públicas municipales de Pamplona y de otras localidades navarras (HOYUELOS, 2003; 2009), los 
proyectos inspirados en las comunidades de aprendizaje del CP Joan Miró y del CP Es Pont en Mallorca, 
y en Menorca, una amplia, variada y descentralizada red de encuentros de las familias que se ha 
convertido en contextos de crecimiento de las competencias parentales (ARNAIZ & MARTÍ, 2007). 

“La educación infantil tiene tres actores: niños y niñas, familias y profesionales de la 
educación… La práctica en la educación infantil no se puede realizar al margen de la familia. Por ello, 
la educación infantil debe ser una forma de apoyo social para la mejora de las prácticas educativas 
familiares, teniendo en cuenta que por sí misma no elimina las diferencias socioculturales…, si bien 
ayuda a ello” (VILA, 2000: 1). La escuela es, para la mayoría, el primer lugar de aproximación a la 
diversidad existente y creciente en la sociedad global. En ella el niño convive de forma sistemática con 
alumnos de otros orígenes, razas, culturas, clases y capacidades.  

El papel creciente de la escuela frente a la familia y la comunidad y la perentoriedad de las 
demandas dirigidas a aquella representan, a nuestro modo de ver, otro aspecto de la socialización de la 
vida. Las relaciones familia y escuela son complejas. Mucha es la bibliografía especializada dentro y 
fuera de nuestro país (ARNAIZ, 1999; BUSQUETS, 2000; CAPELLADES & TORRENTS, 1996; CASALE & RUS, 
2003; ESCAYOLA, 1994; GARRETA & LLEVOT, 2007; HARGREAVES, 2000; MARTÍNEZ & FUSTER, 1995) que 
señala que se trata de mundos con experiencias vitales, ritmos, expectativas, tipos de organización y 
experiencias de socialización diferentes, pero interdependientes y complementarias. Para los niños 
poder procesar estos dos mundos y vivirlos de forma positiva es esencial para garantizar la seguridad 
emocional en la construcción de su propia identidad personal y social (ARNAIZ, 2001). De ahí la 
necesidad crear contextos de colaboración (MIR, BATLE & HERNÁNDEZ, 2009) y de idear estrategias 
sensibles que incluyan y potencien el apoyo de la comunidad y refuercen su capacidad para cuidar y 
educar a sus niños (MORENO & CUBERO, 1990; ABEYÁ, 2005). 

Familia y escuela son los dos contextos más influyentes en el desarrollo de la pequeña infancia, 
por ello es fundamental llevar a cabo una relación basada en la confianza, cordialidad y 
complementariedad. Ambos contextos pretenden favorecer el desarrollo integral y natural de los más 
pequeños, de aquí la importancia de trazar una línea educativa clara y coherente que siga el mismo 
camino. Tal y como apunta Sainz de Vicuña (2009) los variados modos de comunicación con las 

familias contribuyen a crear una relación basada en la confianza mutua y en el respeto. Y puesto que 
los contextos de la familia y la escuela comparten la socialización de los niños y las niñas desde edades 
cada vez más tempranas, la corresponsabilidad educativa exige la creación de espacios compartidos 
para la construcción de una relación que facilite la inclusión del ámbito familiar en la institución 
educativa para favorecer el desarrollo y el aprendizaje infantil como bien señalan Jubete (1993), 
Mañani & Sánchez (1997). El tejido, concepto introducido por Vila (2000), Vila & Casares (2009), 
intenta definir como, todo lo que va viviendo el niño en los diferentes contextos, influye directamente 
en su desarrollo, va creando un tejido de aprendizajes individuales, de crecimiento personal y de 
conocimiento sobre el entorno que le rodea.  

Hoyuelos (2009), profundizando en las idees de Malaguzzi, Rinaldi & Spaggiari, reafirma en 
diversos artículos y publicaciones la importancia de la participación de les familias en la escuela 
infantil. Su filosofía entiende la participación de la familia como un aspecto necesario e indiscutible 
para conseguir seguridad emocional en los más pequeños, ello les ayuda en la construcción de su 
propia identidad personal y social. Según estos autores se puede hablar de educación siempre y cuando 
exista un proyecto compartido familia–escuela. 

La relación escuela–familia va más allá del simple contacto en entradas y salidas e intercambio 
de información, intervienen muchos otros conceptos como son la comunicación y la participación 
(MORÓN, 2005). La participación es, en esencia, algo fundamental y estructural, no puede ser ni 
accesorio ni opcional. Hoyuelos (1999) es partidario de que cualquier idea, proceso actuación práctica 
que se desee elevar a la categoría de educativo debe ser inmediatamente puesto en diálogo y discusión 
con las familias y los ciudadanos, se trata según este autor del punto de partida de la actitud educativa. 

La educación infantil dispone de referentes psicopedagógicos y principios suficientemente 
avalados por instituciones de prestigio internacional como la Comunidad Europea (1996; 2004), 
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OMEP, UNICEF, ONU, UNESCO, la Fundación Van Leer (1984) que sugieren en sus informes que el 
contexto educativo y de aprendizaje refleje y valore la familia, el hogar, la lengua, el patrimonio 
multicultural, las creencias, la religión, el género y la atención socioeducativa (AA.VV., 2008). Autores 
como Moss, (2003; 2004), Balaguer & Mestres (1991) y Zabalza (1996) entre otros, dan buena cuenta 
de múltiples indicadores de calidad. 

Como se puede constatar, actualmente resulta inconcebible la cualificación de los servicios 
educativos al margen de la familia, sin su acción y su participación. El conocimiento de sus parámetros 
culturales es el punto de partida de cualquier proyecto educativo, que no asistencial o de mera guarda y 
custodia (HOYUELOS 2003; 2006; 2006B). Los centros de educación infantil y las familias intentan crear 
canales de comunicación y espacios de interacción, puentes donde encontrarse, sostenerse mutuamente, 
escucharse y valorar la tarea educativa en un entramado de realidades diversas, desiguales y complejas. 
Tener en cuenta la pluralidad cultural, aceptarla como riqueza educativa genera múltiples relaciones, 
nuevos diálogos que permiten explicar las propuestas de la escuela respetando el funcionamiento 
familiar, las entretelas de la cotidianidad (DÍEZ, 2009; SOTO & TOVÍAS, 2001; SÁNCHEZ, 2002) intentando 
comprender sus dificultades. De lo cual se desprende que la escuela infantil es observatorio privilegiado 
de las desigualdades que tiene un enorme potencial educativo de acuerdo con López (2007). 

Así pues queremos destacar que toda esta transformación cultural ha supuesto un cambio en la 
comprensión de la infancia y en la transcendencia de la educación de los primeros años, que se traduce 
en un consenso social sobre la necesidad de que las familias dispongan de diversos servicios y recursos 
para la educación de los niños. Si la familia es un pilar básico en la educación infantil y la relación 
escuela–familia es un factor a tener en cuenta para determinar la calidad de los centros educativos, un 
indicador de peso dentro del abanico de aspectos a valorar, interesa contemplar un proyecto que los 
involucre directamente. De aquí la importancia de tenerlo en cuenta en los objetivos como centro 
educativo, como educadoras, como comunidad educativa y en nuestro caso como equipo de 
investigación para promover la innovación y mejora educativa.  

Nos mostramos partidarios de construir un proyecto común a partir de aportaciones diversas 
porque sentirse partícipes de él creemos que es una buena meta para mejorar las relaciones 
interculturales. Proyectos que faciliten la comunicación, el intercambio de diferentes puntos de vista, el 
conocimiento mutuo, la colaboración, la generación de confianza, proyectos que articulen semejanzas y 
diferencias como una riqueza para todos. Proyectos que puedan materializarse en forma de talleres, 
tertulias, intercambios, ayuda mutua en idiomas y nuevas tecnologías con el fin de propiciar el 
encuentro y la convivencia entre familias y proporcionarles elementos de conocimiento sobre temáticas 
diversas que puedan dar respuestas a necesidades concretas y potenciando iniciativas y relaciones de la 
escuela con su entorno y con la comunidad donde se ubica. Formas de entender la crianza, los vínculos 
saludables en el ámbito escolar y educativo, la esencia de los niños pequeños, y la deseable posición 
implicada y responsable que debería de tener la sociedad entera con respecto a su cuidado (DÍEZ, 
2011). 

El desafío consiste en integrar las diversas demandas y los aportes culturales en la cada vez más 
compleja sociedad en que vivimos, valorando el bagaje de las familias en una institución escolar 
democrática culturalmente que de forma organizada sepa orientar educativamente (LACASA, 1997) 
dando respuesta a las necesidades de los padres, los niños y los profesionales. Nuevas estrategias, 
recursos y servicios que faciliten la comunicación de la comunidad educativa y contribuyan a traspasar 
las barreras culturales (TOVÍAS, 2005). De hecho, una escuela integradora e inclusiva no puede olvidar 
que un ingrediente fundamental para posibilitar la inclusión es que las familias dispongan de la 
información necesaria sobre la institución escolar que les acoge (SOTO & TOVÍAS, 2001). 

Una vez planteado conceptualmente el tema que nos ocupa y definida nuestra posición, el 
estudio que presentamos a continuación se realizó con el objetivo de aproximarnos a la realidad de la 
comunidad balear en la línea de los trabajos iniciados en nuestra universidad (MIR & RIERA, 2004). El 
contacto con un colectivo de educadoras de las cuatro islas nos facilitó la ocasión de investigar la 
temática objeto de estudio para conocer puntualmente su experiencia profesional, el entorno educativo 
y la red de relaciones que establecían, así como las estrategias, recursos y servicios empleados. 
Pensamos que conocer y contrastar los sistemas de apoyo a las familias aporta elementos de reflexión 
sobre el vínculo familia–escuela y sobre la importancia de trazar una línea educativa clara y coherente, 
e invita a repensar las prácticas educativas desde la perspectiva de la diversidad cultural y la cultura 
participativa. 
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2. Método 

2.1 CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 

El estudio que llevamos a cabo se desarrolló en el marco de un proceso formativo con educadoras 
de 0–3 años, consecuencia de la regulación del sector llevada a cabo por el gobierno balear Plan de 
Primera Infancia a través del decreto 131/2008, de 28 de noviembre de 2008 por el cual se establecía 
y regulaba la red de escuelas infantiles públicas y los servicios educativos de la primera infancia de la 
Comunidad Autónoma de las Islas Baleares y se creaba el Instituto para la Educación de la Primera 
Infancia. 

El objetivo general de la Consejería de Educación y Cultura fue promover una oferta de plazas en 
este nivel educativo facilitando la titulación de maestros de educación infantil, y mejorar la calidad de 
la atención a la infancia (ARNAIZ, 2009; PEÑALVER, 2009). Para ello se ofrecía una formación de media 
duración a fin de habilitar laboralmente a las educadoras con una titulación insuficiente para 
desarrollar el trabajo de maestras en el ciclo 0–3. La comunidad autónoma balear planteó la formación 
al Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universitat de las Islas Baleares. Con la publicación 
de la resolución en el BOIB (num.31, del 04–03–2008) se inició el proceso legislativo para cubrir los 
requisitos mínimos de la etapa 0–3, en nuestro caso a aquéllos que afectaban a la formación y 
titulación, insuficiente de sus trabajadoras. 

Fue durante el desarrollo de estas dos convocatorias cuando llevamos a cabo este estudio sobre la 
comunicación escuela–familia en el primer ciclo de infantil. 

2.2 LA MUESTRA 

Los requisitos de acceso al curso en relación al perfil de las candidatas debía contemplar las 
siguientes condiciones:  

a) Tener la titulación de técnicos de grado superior en educación infantil (o 
equivalentes), maestros sin la especialidad de educación infantil o licenciados/as en 
psicología, pedagogía o psicopedagogía;  

b) Haber trabajado un mínimo de 4 años en la etapa de educación infantil 0–3;  

c) Haber cursado un mínimo de 30 horas de formación permanente en los últimos 6 
años. 

Para el curso 2008–09 se aprobaron un total de 200 plazas repartidas en las cuatro islas: 120 en 
Mallorca (40 plazas en Palma, 40 plazas en Inca y 40 plazas en Manacor) 40 en Menorca y 40 en 
Ibiza–Formentera. Y para el curso 2009–10 se aprobaron 80 plazas más repartidas en 2 grupos en 
Palma ya que las necesidades de las demás islas habían quedado cubiertas el año anterior. 

El perfil de los centros educativos de las educadoras abarcaba tanto a los de titularidad pública 
como privada. 

La encuesta se repartió a un total de 280 profesionales y se recogieron 160, tamaño considerado 
suficientemente significativo para la población de referencia. 

2.3 EL INSTRUMENTO 

Para analizar la cooperación entre las familias y los centros optamos por comenzar en esta fase 
del estudio por un registro que nos proporcionara una aproximación a la realidad de las escuelas del 
primer ciclo de educación infantil para identificar el ‘modus operandi’ de uno de los agentes 
implicados, las educadoras. 

El instrumento seleccionado para la recogida de información a fin de analizar las actuaciones de 
los equipos educativos y su relación con las familias usuarias de las escuelas infantiles fue el 
cuestionario. Para su confección se seleccionaron los tópicos de actuación de las educadoras de este 
nivel a partir de la consulta de bibliografía especializada (MARTÍNEZ GONZÁLEZ, 1995; 1997) y de las 
consultas con especialistas para asegurar la inclusión de todas las facetas del concepto. Tres expertos en 
este ámbito revisaron el instrumento resultante y concluyeron que los elementos eran relevantes, por lo 
tanto se estimó que la validez aparente era aceptable. También se sometió el cuestionario a pruebas 
preliminares con educadoras del sector para asegurar su comprensión y cumplimentación. 

Este cuestionario contiene nueve formulaciones en torno a las siguientes categorías: los recursos 
y/o servicios ofertados desde el propio centro a las familias, el modelo de actuación en los momentos de 
las entradas y salidas del centro, los procesos de comunicación diaria con las familias sobre las 
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cuestiones cotidianas, la participación y implicación de las familias en diferentes tipos de celebraciones, 
el conocimiento de la oferta municipal para familias con hijos menores, la opinión de las educadoras 
sobre las orientaciones de organización y funcionamiento de los centros 1er. ciclo, el tratamiento del 
período de adaptación, el protocolo de actuación con los alumnos de incorporación tardía. En total 
veinticuatro ítems. 

Unas preguntas requieren respuesta múltiple con un ítem abierto a alternativas no 
contempladas, otras son de respuesta totalmente abierta, otras consisten en señalar su apreciación en 
una escala estimativa, otras son cerradas y requieren ampliar la opción elegida.  

2.4 EL PROCEDIMIENTO 

Una vez confeccionado y validado el instrumento titulado Cuestionario sobre la relación que 
mantiene la ‘escoleta’ donde trabajas con las familias de vuestro alumnado fue presentado en horas 
presenciales del curso para proporcionar información sobre el objetivo de la consulta y sus 
características. 

El sistema de distribución y recogida de las encuestas fue en mano y corrió a cargo del 
profesorado del curso. Las personas que completaron el cuestionario lo hicieron de forma voluntaria y 
anónima a fin de asegurar la sinceridad de las respuestas y se les garantizó la confidencialidad de sus 
respuestas.  

Una vez recogidas las encuestas se procedió al vaciado y entrada de la información resultante en 
una base de datos (SPSS). El análisis de los resultados obtenidos que presentamos en este trabajo se ha 
basado en la metodología cuantitativa y los estadísticos básicos utilizados han sido frecuencias y 
porcentajes. 

 

3. Análisis de los resultados 

A continuación mostramos los resultados obtenidos en torno a los recursos y servicios ofertados 
por los centros y los procesos de comunicación diaria en los siguientes diagramas y los describimos 
mediante el análisis estadístico que comentamos a continuación. 

Formulación de la pregunta A y resultados Fig.1: 

Señala los siguientes recursos y/o servicios que ofrecéis o trabajáis con las familias. 
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FIG.1 Pregunta A 

Opciones de respuesta: 

A1. Folletos publicitarios y/o informativos sobre el centro 

A2. Reuniones informativas sobre el centro antes de empezar las preinscripciones (mayo) 

A3. Jornadas de puertas abiertas 

A4. Reuniones informativas sobre el curso (septiembre) 
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A5. Entrevistas 

A6. Charlas formativas (sobre la adaptación, el desarrollo psicomotriz, los lenguajes, el 
chupete, los piojos, el pañal, el vínculo afectivo, la alimentación, la higiene...) 

A7. Talleres (masaje infantil, etc.) 

A8. Espacios familiares (espacios de encuentro organizados periódicamente entre las 
familias y profesionales de la educación con el objetivo de compartir experiencias, 
sentimientos, angustias, actividades, juegos...) 

A9. Caja de los tesoros (y/o otras actividades de intercambio entre el centro y la familia 
con objetos significativos para el niño) 

A10. Álbum de familia (y/o otras actividades de intercambio entre el centro y la familia 
con imágenes identificables por el niño) 

A11. Actividades donde las familias participen en el aula 

A12. Actividades donde las familias participen en el centro 

Destacan los porcentajes más altos alcanzados por las reuniones informativas sobre el curso 
(94.3%) y las entrevistas (90.6%) como los recursos más utilizados por las educadoras para relacionarse 
con las familias. Y los porcentajes más bajos obtenido por los espacios familiares (27.7%), los talleres 
(34.6%) y la caja de los tesoros y/o otras actividades de intercambio entre el centro y la familia con 
objetos significativos para el niño (35.8%). Asimismo vale la pena destacar los recursos bastante 
utilizados como el álbum de familia y/o otras actividades de intercambio entre el centro y la familia con 
imágenes identificables por el niño (71.7%), y las actividades en que las familias participan en el centro 
(67.3%), los folletos publicitarios y/o informativos sobre el centro (59.7%), y las actividades en que las 
familias participan en el aula (59.1%). 

Las reuniones, seguido de las entrevistas se convierten en uno de los recursos más utilizados por 
los centros para comunicar con las familias y que favorecen su participación. A principio de curso están 
orientadas a facilitar información tanto sobre los aspectos normativos como pedagógicos que necesitan 
las familias para entender el funcionamiento del entorno social y escolar. Nos parece que se trata de 
unos momentos clave en la acogida de las familias y que son esenciales para asegurar el desarrollo de 
una buena relación con ellas. Y es evidente que para las familias procedentes de otros entornos 
socioculturales esta cuestión resulta aún más prioritaria. Son momentos de acogida que conviene cuidar 
muy especialmente porque se prestan a dar prioridad al contacto humano interpersonal y en los que es 
oportuno manifestar las expectativas mutuas así como subrayar la importancia de la asistencia e 
implicación familiar. Conviene asegurar la recepción de la convocatoria a través de canales diversos, 
tener en cuenta las dificultades idiomáticas, la disponibilidad de las familias para asistir en la franja 
horaria de la convocatoria y contemplar fórmulas alternativas. 

Otros intercambios que se van abriendo camino y suponen una contextualización muy 
importante ligada a temas de la identidad personal y social son los álbumes de familia con cantidad de 
imágenes que facilitan la comunicación más allá de los códigos lingüísticos y que conectan con 
importantes aspectos emocionales.  

El recurso de las actividades invita a las familias a participar en el centro facilitando encuentros y 
comprensión de tareas conjuntas. Es interesante impulsar la participación de las familias de diferentes 
procedencias en las actividades de centro y de clase incorporando sus saberes. Entendemos que la 
incorporación de los conocimientos y experiencias que aportan las familias es una importante fuente de 
enriquecimiento si se incorporan como un elemento esencial del currículum. Para ello hay que poder 
compartirlos, creer en su valor y en la posibilidad de dar palabra a los padres para que puedan 
enseñarlos como muy bien señalan Soto & Tovías (2001).  

Estimamos que las puntuaciones más bajas, la de los espacios familiares y los talleres pueda ser 
debido a que se trata de una opción menos conocida debido a su introducción más reciente, a la baja 
promoción de actividades fuera del horario escolar dirigidas a la participación de las familias con hijos 
no escolarizados, o a la escasa preparación de los/as profesionales de los mismos centros para 
desarrollar actividades y talleres de este tipo. Sin embargo, cada vez tienen más aceptación entre las 
familias como lugares de encuentro que dan respuesta a sus necesidades y con nuevos planteamientos 
que utilizan a otros padres como paraprofesionales. Un espacio pensado y creado para las familias con 
el apoyo de profesionales de la educación infantil, al que acuden los padres para recibir información y 
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compartir la experiencia de la paternidad, y donde los hijos disponen de un lugar estimulante para 
jugar.  

Formulación de la pregunta C y resultados Fig.2: 

¿Qué tipo de procesos de comunicación tenéis diariamente con las familias sobre cuestiones 
cotidianas como alimentación, higiene, salud? 

0 20 40 60 80 100 120

Nota informativa diaria

Tablón de anuncios

Intercambio verbal

 

FIG.2 Pregunta C 

Opciones de respuesta: 

C1. Intercambio verbal de información a las entradas y las salidas 

C2. Tablón de anuncios y plafones 

C3. Entrega diaria de notas informativas (diario o agenda familiar–escolar) 

Los procesos de comunicación diaria más frecuentes son los intercambios verbales de 
información a las entradas y las salidas (95.5%) y bastante habituales los tablones de anuncios (73.2%) 
y la entrega diaria de notas informativas, diario o agenda familiar–escolar (56.7%). 

En educación infantil los contactos informales o encuentros no estructurados están generalizados 
puesto que en la mayoría de los centros las familias acceden directamente al aula para recoger o llevar 
a sus hijos, y las educadoras aprovechan esos momentos deliberadamente para contactar con las 
familias de forma distendida generando un clima de confianza. Son ocasiones óptimas para mostrarse 
receptivas a las necesidades y percepciones de las familias. A estas edades tempranas los contactos 
diarios en los momentos de las llegadas y salidas se hacen imprescindibles y tienen un valor 
considerable en el ámbito de la colaboración. Ayudan a dar y obtener información relevante sobre 
temas cotidianos puntuales relacionados con la alimentación, el descanso, la salud, el intercambio de 
anécdotas… Por el contrario esta vía de comunicación se enfrenta con algunas dificultades como la 
coincidencia de varios padres en el mismo momento hace que la atención de las educadoras esté 
compartida y reste privacidad para tratar ciertas cuestiones. El tiempo es limitado, y en algunos casos 
debido a la casuística de la conciliación laboral y familiar son otras personas distintas las encargadas de 
responsabilizarse de los pequeños como es el caso de los abuelos (OLIVER, RIQUELME & LLOMPART, 2009). 
Y también es posible que en ocasiones sean recibidos o despedidos por una persona distinta a la tutora, 
de ahí la pertinencia de diversificar momentos y estrategias. 

A diferencia de los contactos diarios, los tablones de anuncios y los plafones o pósters son un 
medio de comunicación visual muy utilizados en educación infantil que no requieren la presencia física 
de la educadora. Facilitan informaciones puntuales o exigencias organizativas a las familias que tienen 
acceso libre tanto individual como colectivamente permitiéndoles compartir confidencias con otras 
familias. Los plafones son un tipo de documentación ilustrativa del tipo de actividades que se llevan a 
cabo. Utilizan imágenes, anotaciones y producciones que surgen de los niños y también de las propias 
familias dando visibilidad a la tarea educativa. La calidad estética de estas imágenes y los significados 
otorgados ponen de manifiesto las preconcepciones y estereotipos sobre la infancia, proporcionando 
interesantes elementos de reflexión (RIERA & GODALL, 1998; BONÁS, 2005). 

La modalidad de la entrega diaria de notas informativas, diario, agenda de ida y vuelta o el 
cuaderno viajero es otro medio de comunicación en el que diariamente los padres anotan los detalles de 
casa y la tutora los detalles del centro, así como cualquier otra observación que se quiera hacer. 
Transitando entre la rutina y la creatividad, se ha convertido en una herramienta de participación útil y 
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válida como modo de intercambio con y entre las familias. Un recurso interactivo personalizado que 
entendemos que requiere disponer de un tiempo que la educadora debe compatibilizar con la atención 
a los niños, de ahí que su utilización sea más restringida. 

 

4. Conclusiones 

Estos datos permiten constatar una baja conciencia por parte de los profesionales de este ciclo 
sobre la importancia determinante en el desarrollo de sus alumnos del hecho de llevar a cabo un 
trabajo conjunto, una educación complementaria. En este sentido creemos que es necesario trabajar los 
procesos de concienciación y reflexión de las educadoras, y estrategias de información, participación y 
comunicación a partir de las cuales potenciar dicha relación. Se constata que cada vez hay más 
educadoras que utilizan estrategias relacionales, pero todavía las hay que están lejos del equilibrio, 
respeto, confianza y capacitación mutua (ANTÓN, 2007). Quisiéramos añadir que resulta interesante 
comprobar cómo –pese a una evidente evolución en la Educación Infantil– algunos temas siguen 
planteándose reiteradamente como se desprende de la perspectiva comparada presentada por 
Sanchidrián & Ruiz (2010).  

La propuesta de acciones positivas viene determinada y fundamentada por el resultado de la 
diagnosis general que estamos llevando a cabo en esta fase de nuestro estudio. La constatación de que 
en el proyecto educativo de las escuelas infantiles no hay una cultura colaborativa de cooperación 
plena con las familias y apertura a la comunidad nos hace plantear una serie de acciones encaminadas 
a conseguir la mejora de este objetivo.  

Construir un proyecto común sensible y abierto a las diversas realidades que circundan a las 
familias y que tenga en cuenta sus aportaciones como un recurso. Donde tengan cabida las diversas 
realidades que conforman el contexto familiar y entorno cercano del centro de educación infantil. 
Como bien dice Arnaiz (1999) no hay que usar a las familias como mano de obra barata sino como 
colaboradores y participantes activos en la educación y desarrollo de sus propios hijos. Concebir 
espacios donde las familias y los profesionales puedan comunicar y analizar las propias necesidades. 

Compartir con ellas un criterio educativo común orientado a conocer mejor a sus hijos para 
ofrecerles una respuesta educativa coherente y adecuada a sus necesidades, ofreciéndoles las mejores 
oportunidades para ayudarlos en un desarrollo. 

Disponer de un proyecto que dé a conocer la función educativa de la escuela y ofrezca modelos 
de relación e intervención con los niños y niñas. Para ello es preciso superar el concepto de la mera 
guarda y custodia, profesionalizar este primer ciclo, regularlo mediante decretos y normativas, 
encontrar un modelo de gestión y organización adecuadas a las características de este ciclo, y 
documentar las actividades y trabajos realizados haciéndolos visibles a la comunidad a partir de las 
ideas, los valores, la filosofía del proyecto educativo. 

Elaborar un plan de acogida que incluya el período de adaptación, la llegada de los nuevos en 
cualquier momento del año, la evaluación de necesidades, la transición de un ciclo a otro… 

Crear espacios compartidos que expresen los contextos culturales de los niños y las niñas, donde 
las familias puedan comunicarse, encontrando las puertas abiertas para expresar sus ideas, 
incertidumbres, angustias, dudas... consiguiendo así no solo favorecer el desarrollo de sus hijos sino 
algo tan necesario en la sociedad actual, la orientación familiar, el apoyo a las pautas de crianza para 
que no se sientan solas y desprotegidas. 

Utilizar estrategias relacionadas con las habilidades sociales y comunicativas guiadas por valores 
que orienten el proyecto de intervención, como por ejemplo: 

La generación de confianza, la escucha atenta, el intercambio de diferentes puntos de vista, el 
conocimiento mutuo, la colaboración, el respeto, la aceptación, la implicación, la tolerancia, el contacto 
social directo, el trabajo conjunto, la comunicación periódica, sistemática y positiva, el establecer 
canales de comunicación y colaboración diversificados con y entre las familias, comunicar qué se hace 
con sus hijos, por qué se hace, las dificultades y los logros que los educadores encuentran en su 
quehacer cotidiano y la necesidad de obtener su colaboración, estimular la expresión de las inquietudes 
y éxitos educativos de las propias familias, el facilitar información tanto sobre aspectos normativos 
como pedagógicos, la incorporación del saber de las familias, el fomentar la intervención de las familias 
en los órganos de participación social, aceptar sugerencias, … 
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Estas estrategias que pensamos que pueden mejorar el binomio escuela–familia en la línea de 
Soto & Tovías (2001) creemos que deben ser complementadas mediante la formación del profesorado 
en la dinamización de las relaciones familia–centro escolar con una mirada intercultural (TOVÍAS, 
2005). La formación de los educadores (MARTÍNEZ ET AL., 2000) exige el conocimiento de los elementos 
sociológicos implicados en la fenomenología familiar contemporánea, sus implicaciones educativas, y 
un profundo análisis de las relaciones familia–escuela (VAN LEER, 1984). Asimismo, la presencia de 
metodologías de investigación, intervención y comunicación con las familias (incluyendo la utilización 
de nuevas tecnologías) forman parte de los componentes irrenunciables del currículum de formación 
del profesorado (GALLEGO, 2008). 

Proponemos estrategias de práctica reflexiva en la formación de los maestros de educación 
infantil en la línea de Comas, Lorenzo & Piqué (2010) porque pensamos que es necesaria una 
formación del profesorado que contribuya a que los profesores y las profesoras sientan la necesidad de 
ser críticos en sus acciones y reflexiones para generar una práctica comprometida con la 
transformación y mejora social. Una toma de conciencia de los particulares valores en los que han sido 
socializados tanto en su vida personal como profesional según Sánchez Blanco (1997).  

La competencia en investigación–acción como estrategia metodológica fundamental (MARTÍNEZ, 
1997), la reflexión sobre las coordenadas socio–culturales de las familias, sus posibilidades y límites, la 
traducción de todo ello a un fundamentado programa de actuación, y el conocimiento y control de los 
canales y procesos comunicativos pensamos que ha de configurar el perfil del profesional y favorecer la 
práctica reflexiva en las escuelas infantiles (BORGHI, 2010), así como el uso de instrumentos útiles para 
la evaluación y la reflexión colectiva como el que proponen Bondioli & Nigito (2011). 

Finalmente nos mostramos partidarios de la creación de políticas de atención a la primera 
infancia y de soporte a las familias porque el compromiso, la decisión y el apoyo público de las 
administraciones locales es fundamental para la implementación de las redes comunitarias, su 
seguimiento y evaluación. 
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