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Resumen

La presente investigacion estudia el efecto de las distintas formas de implicacion
de las familias en el proceso de aprendizaje para la consecucion del éxito personal y
académico del alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria. Con este fin, se disefia un
estudio con estudiantes de 1.° y 3.° de un centro educativo ubicado en un barrio de
contexto sociocultural medio-bajo de Madrid, con un elevado porcentaje de poblacion
inmigrante.

La tesis consta de dos partes: la primera, una revision tedrica del estado del arte,
y, la segunda, el estudio empirico. En cuanto a la primera, se han consultado fuentes
procedentes del campo de la Psicologia Evolutiva, la Psicologia de la Educacion y la
Sociologia de la Educacion, observandose la ausencia un modelo consensuado de
variables sobre el efecto de la implicacion de los progenitores en el rendimiento. La
importancia de incluir variables socioemocionales en el objeto de estudio desemboco en
la propuesta de un modelo estadistico que comprendiese, no solo nuevas dimensiones de
la implicacion familiar, sino también el efecto de variables moderadoras como su nivel
socioeconémico, analizado a través del nivel educativo de los progenitores. Asi, se
incorporan las relaciones entre las dimensiones de implicacién y el rendimiento
estudiadas con anterioridad, que, a su vez, se han validado con las estimaciones de
modelos de ecuaciones estructurales y modelos de regresion lineal maltiple.

El desarrollo del Plan de Actuacion en el centro, eje de este trabajo, tiene como
tiene objetivo principal la promocion de la implicacion familiar en el proceso de
aprendizaje del alumnado. El Plan se llevo a cabo mediante un conjunto de actividades y
talleres realizados por expertos con la participacion del alumnado y sus familias. Su
funcionamiento se ha evaluado a través de los modelos estadisticos estimados en base a

los datos recabados antes y después de la intervencién.
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El estudio adopta un disefio longitudinal y cuasiexperimental, con un grupo de
control y otro grupo experimental, y dos fases de datos, pre y post intervencion. Los
instrumentos de recogida de la informacion son los siguientes: 1) Cuestionario de
emociones positivas, de escala Likert de cinco opciones de respuesta, compuesto por
cinco factores y 21 items, 2) Cuestionario de relaciones familiares, de escala Likert de
cinco opciones de respuesta, compuesto por dos factores y 21 items, elaborado ad hoc
para este estudio, y, 3) Cuestionario de las familias, que recoge informacién
sociodemogréfica y de héabitos familiares. Ademas, se han analizado los ficheros con las
calificaciones y las ausencias de los y las estudiantes, facilitados por el centro educativo.
El tratamiento de los datos se ha hecho con los paquetes estadisticos SPSS 25 y SmartPLS
3. Del andlisis de los datos y su tratamiento estadistico se ha derivado la creacién de un
modelo causal que, incluyendo variables emocionales, socioafectivas y cognitivas,
muestra su relacion con el éxito académico y social de los y las participantes en el estudio.

Los resultados obtenidos a partir de las estimaciones de los modelos de ecuaciones
estructurales varian por subgrupos de edad y sexo, mostrando que una mayor implicacién
de los progenitores en la escuela supone el doble beneficio académico y social para los
hijos o0 hijas. No obstante, también se ha observado que indicadores como el nivel de
ayuda en la tarea no siempre repercuten en el rendimiento. Por su parte, los modelos de
regresion lineal multiple aportan resultados similares, evidenciando otros aspectos de
interés como la relevancia del nivel educativo de la madre que se configura como
indicador clave en el éxito académico, mientras que no se ha observado esa influencia por
parte de los padres. De forma adicional, los modelos de ecuaciones estructurales exponen
que la aplicacion del plan de actuacién mejoroé los efectos de las variables emocionales y

socioafectivas en el éxito académico y social, indicando asi, la importancia de la
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implicacion de las familias en el aprendizaje en la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria.

Con objeto de consolidar y replicar los resultados de este estudio, se propone la
inclusion de instrumentos cualitativos, asi como el aumento significativo de la poblacion
participante. Lo que a su vez repercutiria en la mejora los modelos estadisticos disefiados

en esta investigacion.
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Abstract

This research studies the effect of different forms of parental involvement in the
learning process of a student to achieve personal and academic success in Compulsory
Secondary Education. To achieve the research objective, a study is designed to evaluate
1st and 3rd grade students from an educational centre located in a medium-low
sociocultural neighbourhood context in Madrid. This neighbourhood also has a high
percentage of immigrant population.

The thesis has two parts: the first one is a theoretical review of the theme on hand,
and, the second one, is the empirical study. The first part includes sources consulted from
the field of Evolutionary Psychology, Educational Psychology and Educational Sociology
which observe the absence of a consensual model of variables on the effect of parental
involvement in student performance. The importance of including socio-emotional
variables in the objective of the study led to the proposal of a statistical model that
understood, not only new dimensions of parental involvement, but also the effect of
moderating variables such as their socio-economic level, analysed by examining the
parent’s education level. Thus, the relationships between the level of parent involvement
and student performance studied previously are incorporated, which, in turn, have been
validated with estimates from structural equation models and multiple linear regression
models.

The development of an Action Plan is in the centre of the research and is the
backbone of this project. Its main objective is the promotion of family involvement in a
student’s learning process. The Action Plan was carried out by using a set of activities
and workshops carried out by experts with student and family participation. Its
functioning has been evaluated through the statistical models based on the data collected

before and after the intervention.



14

The study adopts a longitudinal and quasi-experimental design, with a control
group and another experimental group, and two data phases, pre and post intervention.
The information collection instruments are the following: 1) Positive emotions
questionnaire, Likert scale with five response options, composed of five factors and 21
items, 2) Family relations questionnaire, Likert scale with five response options,
composed of two factors and 21 items, prepared ad hoc for this study, and 3) Family
questionnaire, which collects socio-demographic information and family habits. In
addition, student grades and absences provided by the educational centre have been
analysed. Data treatment was carried out using the statistical packages SPSS 25 and
SmartPLS 3. From the analysis of the data and its statistical treatment, the creation of a
causal model has been derived which includes emotional, socio-affective and cognitive
variables and shows their relationship with the academic and social success of the study
participants.

The results obtained from the structural equation models vary by subgroups
according to age and gender, showing that greater parental involvement in school entails
double academic and social benefits for both sons and daughters. However, it has also
been observed that indicators such as the level of help with homework does not always
have an impact on performance. The multiple linear regression models provide similar
results, showing other aspects of interest such as the relevance of the mother's educational
level, which is configured as the key indicator in academic success, while this influence
has not been observed by fathers. Additionally, the structural equation models show that
the application of the Action Plan improved the effects of the emotional and socio-
affective variables on academic and social success, thus indicating the importance of

family involvement in learning at the Compulsory Secondary Education stage.
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In order to consolidate and replicate the results of this study, the inclusion of
qualitative instruments is proposed, as well as a significant increase in the participating
population. This in turn would have an impact on the improvement of the statistical

models designed in this research study.
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1. Justificacion

La experiencia vivida durante la realizacion de las practicas de Psicologia en un
centro educativo concertado situado en uno de los barrios marginales de Madrid promovio
mi curiosidad como investigadora para profundizar en la importancia de la implicacion
de la familia en el proceso de aprendizaje. Las caracteristicas del propio centro en lo que
se refiere a las relaciones (existentes o inexistentes en algunos casos) entre los distintos
agentes que influyen en la educacién de los y las estudiantes, generaron una variedad de
inquietudes que me condujeron a iniciar este estudio con el fin de aclarar, en la medida
de lo posible, de qué forma afecta la implicacion de las familias al éxito académico, asi
como a las distintas formas de ser y proceder en la evolucion integral de los alumnos y
alumnas de Secundaria.

En este contexto especifico, parecia estar ocurriendo un trasvase de funciones con
respecto a las tareas educativas tradicionalmente asumidas por las familias y la escuela.
Siendo asi que las primeras asumian la tarea de ensefiar contenidos mientras que a la
segunda se le pedia la ensefianza de valores. ;Coémo estaba afectando eso a los y las
estudiantes?

Mi percepcion acerca de la implicacion de la familia en la educacion en este centro
era que se daba de forma escasa o nula y, cuando existia, se limitaba a ayudar o, incluso
a hacer, los deberes del alumnado. Este hecho hizo que una alarma se disparase en mi
mente. ¢Hasta qué punto las familias han de entrometerse en el contenido académico de
la educacion? Se encontré un modelo de implicacion familiar que no era el que cuadraria
con un entorno en el que tanto el nivel socioeconémico de los progenitores como el nivel
de estudios es medio-bajo.

Mi formacion previa disciplinas econdémicas junto con estas preguntas que me

surgieron en un contexto educativo trazaron el camino de un estudio que ofrece una
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perspectiva donde se alinan varias areas de conocimiento sobre el efecto de la implicacion
familiar en el proceso de aprendizaje de los y las estudiantes de Secundaria.

Por este motivo, decidi estudiar la incidencia de ciertas variables—relaciones
familiares, bienestar psicosocial, nivel socioeconémico, rendimiento académico, estilo
tutorial, entre otras—en la repercusion de la implicacion de las familias en el proceso de
aprendizaje en la Educacion Secundaria. Y, en este punto, me gustaria destacar la
importancia de realizar esta investigacion en la Educacion Secundaria, ya que se ha
comprobado que la implicacion de los progenitores en esta etapa tiene méas efecto sobre
el éxito académico que en etapas educativas anteriores, como bien expone Jeynes (2007,
2012) y Hill y Tyson (2009).

Esta investigacion quiere servir para ayudar tanto al centro educativo como a las
familias a definir cuél es la mejor forma de incluir a la familia en el proceso de
aprendizaje, que se ofrece a los y las estudiantes de Secundaria, analizando la relacién
escuela-familia desde diferentes perspectivas. Ademas, la puesta en marcha dentro del
trabajo de un plan de actuacién especifico arroja luz sobre como diferentes actividades
que aunen los esfuerzos tanto de familias como de escuela pueden influir en el desarrollo

holistico de los y las estudiantes, mas concretamente, en su éxito académico y social.
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2. Introduccion
2.1. Aproximacion teorica al estado de la cuestion

La implicacion de las familias en el proceso de aprendizaje del alumnado ha sido
objeto de investigacion y discusion desde las primeras décadas del siglo XX. A partir de
estudios que analizan la incidencia de la participacion de la familia en el proceso de
aprendizaje, se destacan tres modelos tedricos en los que se apoya la participacion
familiar en esta investigacion, que podrian ser la base para definir de qué manera se
concibe la participacion familiar en esta investigacion. Segun Rivas-Borrell y Ugarte
(2014), la participacion de la familia puede ser apreciada en primer lugar, como una
responsabilidad compartida entre el centro educativo, la comunidad educativa y la
familia; en segundo lugar, como la posibilidad y la predisposicidn existente en los actores
que intervienen en la educacion para cooperar entre ellos; y, en tercer lugar, se puede
configurar como un objetivo primordial del proceso educativo.

Un amplio nimero de estudios sefiala la importancia de la implicacion familiar en
relacién con cambios significativos en el rendimiento de los y las estudiantes, asi como
en su desarrollo emocional, socioafectivo y motivacional (Powell et al., 2012; Garcia-
Bacete, 2003), pero también deben remarcarse los que tienen que ver con el profesorado
y la institucion educativa (Garcia-Bacete, 2003), con la unidad familiar y con el resto de
la comunidad educativa (Tan et al., 2020; Martin-Lagos, 2018; Laforet et al., 2010; Fan
y Chen, 2001; Levin et al., 1997; Steinberg et al., 1997; Lacasa, 1996; Palacios et al.,
1990; Epstein, 1988; Fernandez Enguita 1987; Garcia Hoz, 1986; Steinberg, 1981; y
Strodtbeck,1954).

Otros estudios han mostrado un descenso en el rendimiento cuando escuela y
familia actuan separadamente (Ranson, 2011; Raty et al., 2009), asi como otros, en la

misma linea de investigacidn se encuentran resultados que revelan el hecho de que no es
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la cantidad de tiempo invertido lo que realmente importa, sino que ese tiempo sea de
calidad (Romero-Velarde et al., 2007). Esto quiere decir, que compartir el mismo espacio
en el hogar (por ejemplo, estar en el salon cada persona realizando una tarea
individualmente) no puede ser contado como compartir tiempo de calidad, sino que esta
calidad requerida se genera cuando se encuentran actividades realizadas conjuntamente
en las que subyace la comunicacion, el apego, la participacion o la colaboracién entre los
distintos miembros de la familia.

La educacién reglada hace coincidir el comienzo de la Educacion Secundaria con
el principio de la adolescencia, sin embargo, no todos se desarrollan a la misma velocidad.
Se deben tener en cuenta variables que pueden producir diferentes ritmos para el
desarrollo madurativo como el sexo, la madurez emocional o el tipo de contexto familiar
y sociocultural en el que se haya desenvuelto.

A pesar de ser en la adolescencia cuando la persona cambia desde el grupo de
referencia de su familia mas directa al de sus iguales, no se debe olvidar que el
microsistema familiar suele ser, en la mayoria de los casos, un pilar fundamental al que
recurre cualquier persona a lo largo de su vida cuando se siente perdida, asustada o
necesita ayuda, Hidalgo y Palacios (2004). Teniendo en cuenta lo anterior, para esta
investigacion se han tomado datos en dos momentos diferentes de la adolescencia (1.°y
3.°de la ESO), de esta manera el enfoque tedrico que se desarrolla a esta investigacion es
el punto en el cual se encuentran la Psicologia y la Sociologia, siendo las subdisciplinas
de la Psicologia del Desarrollo o Evolutiva, como fuente tedrica principal, y la Psicologia
de la Educacién, como ciencia aplicada.

¢ Qué aportarian cada una de estas tres disciplinas (Sociologia de la Educacion,
Psicologia del Desarrollo y Psicologia de la Educacion) a la investigacion que se

procedia a desarrollar?
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La Psicologia de la Educacion se encarga de estudiar, reflexionar e intervenir
sobre el comportamiento de las personas en todos los contextos -educativos o no- se
produce el desarrollo individual por la influencia del entorno: las relaciones e
interacciones con los otros intervienen de manera esencial.

A lo largo del siglo XX han existido muchas aproximaciones para definir qué es
la psicologia de la educacion, todas esas aportaciones han dado lugar a su definicion
actual, teniendo en cuenta varios aspectos: 1) los cambios continuos sobre las funciones
de la educacion y en particular de la educacion escolar que impiden crear una teoria'y una
préactica educativa dentro de los principios cientificos; 2) la incesante aparicion de nuevos
constructos y orientaciones tedricas en el campo de la psicologia del aprendizaje,
psicologia del desarrollo y, especificamente, en la psicologia de la educacién y de la
institucion; 3) la propia relacion entre la psicologia y la educacion que ha ido variando a
lo largo del tiempo en cuanto a las aportaciones que la primera puede realizar de manera
legitima a la segunda, (Palacios et al. 1990).

De esta manera, y teniendo en cuenta lo expuesto en el parrafo anterior, se puede
considerar la psicologia de la educacién como una ciencia aplicada de la psicologia,
debido a que es el conocimiento psicoldgico el que proporciona un mejor abordaje y
resolucion los problemas educativos desde una perspectiva cientifica. Asimismo, una vez
que se entienden las leyes universales que explican el comportamiento humano, se pueden
adaptar al ambito educativo. Esta subdisciplina de la psicologia no difiere mucho de otras
areas de conocimiento en el &mbito psicolégico por las aportaciones que pueda aportar,
sino por el propio entorno en el que se llevan a cabo y se aplican dichos conocimientos.
El objetivo principal de la Psicologia de la Educacion consiste en aplicar al campo
educativo los conocimientos que se han aportado desde la psicologia cientifica y que

pueden ser méas beneficiosos e importantes para atender, dar explicacién, y entender el
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comportamiento de los individuos en ambientes educativos, teniendo como principal
consecuencia poder intervenir de una mejor manera en los mismos (Palacios et al., 1990).

De acuerdo con Erazo-Santander (2012), el papel que desempefia un psicélogo
educativo comprende varias tareas, entre las que se encuentran proporcionar consejo y
experiencia en el desarrollo de las leyes educativas y los reglamentos de las diferentes
instituciones educativas. También ha de tratar de solventar las dificultades de aprendizaje,
conducta, desarrollo o personalidad del alumnado mediante la practica de la orientacion
0 asesoria. Ademas, ha de prestar orientacién, consultoria y asesoria tanto al profesorado
como a las familias. Se puede encargar del disefio e implantacién de programas que
promuevan el crecimiento personal, los cambios de conductas dafiinas o adictivas o la
ayuda a un mejor desarrollo, asi como, la prevencion de dificultades en el aprendizaje;
fomentar el trabajo interdisciplinario para proporcionar al alumnado una atencién
integral; impulsar las mejoras en los entornos educativos mediante tacticas apropiadas y,
por ultimo, cubrir las necesidades del alumnado con necesidades educativas especiales.

Todas estas tareas de las que se puede encargar la psicologia educativa se
canalizan en un agente concreto de la comunidad educativa que pertenece al
Departamento de Orientacion del Centro, que puede o no ser psicologo. La dificultad que
supone poder abarcar todas las demandas del alumnado, profesorado y familias
desemboca en el hecho de que no siempre todas las actuaciones se enmarcan en la
educacion formal, es decir, la reglada, sino que muchas veces esos limites pueden verse
traspasados cuando esa figura debe intervenir en el entorno familiar para ayudar al
bienestar del menor.

Por su parte, la Psicologia del Desarrollo comprende los estudios sobre los
cambios de los seres humanos a lo largo de toda su vida, observando cémo interaccionan

esos cambios con sus microsistemas, los cuales también se encuentran en contante
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transicion. Uno de los padres de esta disciplina es Piaget que describi6 los estadios del
desarrollo intelectual, marcando de esta manera cuatro etapas con caracteristicas
diferentes que hacen que el individuo en cada estadio destaque por la funcionalidad que
se otorga la inteligencia.

A continuacion, en la TABLA 1 se van a describir los cuatro estadios del desarrollo
intelectual descritos por Piaget que van a permitir dar una explicacion tetrica a la
necesidad de estudiar la etapa de la adolescencia.

Tabla 1

Estadios del desarrollo de la inteligencia segin Piaget.

Estadio Caracteristicas

En esta etapa la inteligencia busca solucionar
Estadio sensorimotor problemas de accion, es decir, que una funcionalidad
(0-2 afios) practica, por ejemplo, encontrar un juguete especifico
que esta metido dentro de un cajon con méas juguetes.

Con la aparicion del lenguaje y el desarrollo de la
imaginacion la inteligencia tiene una funcionalidad més
Estadio preoperatorio simbolica. La imaginacion se desarrolla pudiendo

(2-7 afios) resolver problemas logicos muy primitivos debido a la
existencia de una perspectiva egocentrista del mundo
y muy simplista.
Estadio de La inteligencia basada en la lbgica simplista que
operaciones concretas existia se va enriqueciendo al incluir la comprobacion
(7-12 afios) empirica de las situaciones a resolver.
. Se llega al maximo desarrollo del pensamiento logico
Estadio de L s
. donde el individuo es capaz de plantear hipotesis y
operaciones formales . . 9
. verificarlas o refutarlas mediante la contrastacion con
(a partir de la . S
i la realidad, la imaginacion y los hallazgos que la
adolescencia)

persona pueda hacer.

Fuente: Adaptado de Piaget (1942).
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Se define la adolescencia como una etapa inventada por los paises desarrollados a
principios del siglo XX para abrigar una necesidad social, o bien, como dicen Palacios et
al. (1990, p. 434) se trata de una dilatacion social del tiempo de nifiez para que los
individuos se puedan preparar para desempefiar su rol como adulto. La investigacion en
adolescencia cubre una vital importancia para entender qué ocurre con en esta etapa del
desarrollo.

La Psicologia Evolutiva contemporanea postula que durante toda la vida el
individuo sigue aprendiendo, puesto que los acontecimientos evolutivos importantes que
ocurren a partir de la adolescencia generan nuevos conocimientos y, por lo tanto, cambian
la manera de resolver problemas. Por lo que, el periodo vital que se denomina
adolescencia representa una etapa muy relevante en el individuo, no solo por su naturaleza
de transicion de la infancia a la adultez, sino también por los descubrimientos en el
entorno respecto a las relaciones interpersonales, los limites existentes en los
microsistemas, los valores que durante la infancia han sido inculcados, sobre todo en el
entorno familiar y escolar, y que en la adolescencia el individuo ya es capaz de plantearse
si esos valores van a regir sus acciones o se va a inclinar por otros. En definitiva, el
individuo se hace consciente de las normas y los valores que existen en su entorno mas
cercano y que van a ayudarle a construir su identidad y razonamiento moral de manera
autonoma (Piaget, 1942), ya que hasta la adolescencia la moral que poseia el individuo
era heteronoma (se define esta moral como la que obedece y acepta las normas
establecidas de manera unilateral sin plantearse su negociacién).

La Sociologia se ocupa del estudio de los grupos sociales analizando las maneras
internas de organizacion, las relaciones entre los individuos que pertenecen a esos grupos
y con el sistema, y el nivel de cohesion que existe en el entorno de la estructura social en

la que se enmarcan. Se remarca la interaccion de los individuos en este proyecto, ya que
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pretende aumentar la participacion de las familias en el contexto escolar y estudiar el
impacto de estas interacciones en el alumnado. La Sociologia de la Educacion es la
ciencia aplicada que estudia los comportamientos de las personas, las organizaciones y
los recursos que relacionan, que gestionan o que hacen posible la educacion de una
poblacion.

Las aportaciones de Coleman (1988) desde el campo de la Sociologia de la
Educacion se definen a partir del analisis de los distintos capitales existentes (humano,
fisico y social) que se relacionan en el espacio educativo, asi como de las relaciones que
surgen entre ellos. De esta forma, Coleman unié las bases teoricas de la Sociologia y del
comportamiento de los individuos con las doctrinas racionales de la Economia. Esta
fusion de teorias conduce al punto medio entre dos ciencias con largo recorrido
individual. Desde el punto de vista de la Sociologia y de la Psicologia del Desarrollo, esta
muy arraigada la creencia de que toda accion social se encuentra restringida por la
organizacion social en la que se desarrolla, es decir, por la influencia del contexto social,
mientras que en la Economia se resalta que los individuos se mueven hacia determinadas
metas gracias a la existencia de beneficios que satisfacen sus propias necesidades.

Coleman (1988) desarroll6 el concepto de capital social definiéndolo como las
relaciones intrapersonales que configuran la red social, sin embargo, se dio cuenta de que
el capital social, a pesar de que debia considerarse un bien publico, seria el origen de las
desigualdades sociales, ya que siempre va a depender del poder y del estatus econémico
que posea cada individuo. Estas conclusiones hacen que la presentacion de la Sociologia
de la Educacion como uno de los pilares tedricos de esta investigacion sea necesario,
pues, aunque el acceso a la educacion se puede considerar un bien publico en Espafia, la
trayectoria académica de cada individuo vendra marcada, no solamente, por su estatus

socioecondémico, sino también por su poder dentro de la estructura social y por la
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direccion marcada por sus propios intereses. La Sociologia de la Educacion también
evalUa el rendimiento de las organizaciones educativas, del alumnado, etc. y esto es muy
importante para la evaluacion educativa desde esa disciplina. Estas afirmaciones
concebidas por Coleman fueron descritas por él mismo en el Informe Coleman et al.
(1966) que desencadend el desarrollo de multiples teorias de la Sociologia de la
Educacion, cuyos investigadores convergen en dos conclusiones: 1) de las familias
depende principalmente el éxito educativo y 2) los resultados escolares se ven
determinados, en su mayoria, por la etnia y la raza del alumnado. Estas afirmaciones les
parecen simplistas a ciertos autores modernos, por la limitacién de los agentes implicados
en el proceso de aprendizaje y el logro del mismo (Marin-Lagos, 2018). Sin embargo, se
observa que existen variables incluidas en los modelos que se han mantenido en el estudio
de la implicacién familiar desde mediados del siglo XX que deja constancia de la
existencia de una desigualdad generada por factores como el sexo, la clase
socioecondmica, la etnia, asi como por las diferencias de actuacién de los propios agentes
implicados: estudiantes, familias y docentes, Tan et al. (2020).

La complementariedad que se consigue cuando se agregan estas tres areas de
conocimiento permite que el estudio de las influencias que conducen al alumnado de
Secundaria a conseguir un éxito académico y una buena insercion social pueda ser
estudiada desde diferentes perspectivas. Por un lado, teniendo en cuenta su nivel de
desarrollo psicolégico, social y emocional, y por otro considerando las caracteristicas
especificas de cada entorno familiar y, por ultimo, los recursos educativos que poseen al
pertenecer a una organizacién académica determinada. La ILUSTRACION 1, expuesta a
continuacion, muestra la confluencia de las tres disciplinas en el contexto de esta

investigacion.



llustracién 1

Areas de conocimiento que intervienen en esta investigacion.

Psicologia de la
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2.2. Estructura de la Investigacion

La concepcion de este estudio, estructurado como se ha dicho desde diferentes
areas de conocimiento, comporta cierta complejidad, tanto por el marco teorico a
desarrollar como al analizar los resultados empiricos encontrados, para enmarcarlos y
explicarlos de manera correcta a la luz de las distintas disciplinas a las que se ha recurrido.

En primer lugar, el objetivo general de la investigacion reside en evaluar las
variables que tienen efecto sobre la implicacion familiar en el aprendizaje, lo que se ha
llevado a cabo mediante la implantacion y posterior evaluacion de un plan de actuacion
para fomentar la participacion de los progenitores, tanto en la educacion formal como en
la informal®. Para este fin se ha disefiado una metodologia cuantitativa, con cuestionarios
y datos proporcionados por el centro educativo, que utiliza modelos de estimacion
causales que permiten encajar todos &mbitos de conocimiento tedricos, dando explicacién
a los resultados desde cada uno de ellos. A través de todos estos instrumentos, se pretende
responder a varios interrogantes.

El plan de actuacion se componia de distintas intervenciones dirigidas a los
diferentes agentes de la comunidad educativa. EI amplio abanico de datos recolectados
ha permitido evaluar no solamente la implicacion de las familias en la escuela, sino
también otros aspectos que influyen en el éxito académico y social del alumnado de
Secundaria. De esta manera, se ha construido un modelo estadistico, basado en la
metodologia de las ecuaciones estructurales, que intenta explicar la influencia de factores

emocionales y familiares en el éxito académico y social del alumnado.

! Se considera como educacion informal al aprendizaje que se realiza fuera de las organizaciones
educativas, es decir, a la participacion que se realiza en contextos de ocio, ludicos, laborales, afectivos, etc.
Se caracteriza por no tener una estructura a seguir (en objetivos didacticos, tiempo ni soporte) y no otorga
ningun certificado. El aprendizaje informal puede resultar de actos premeditados, pero casi siempre se da
de manera fortuita.
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El desarrollo de este plan de actuacion ha permitido recoger datos pre y post
intervencion que, a pesar de que la participacion de las familias no fuese la esperada en
los talleres dirigidos a la familia en el centro, ha brindado resultados que muestran
diferencias muy interesantes en algunos respecto a los modelos pre y post intervencion
estimados, que se analizardn en el apartado de resultados de este trabajo. Ademas, la
recogida de los datos ha permitido valorar, estudiar y conseguir relaciones causales sobre
la implicacion de las familias en el proceso de aprendizaje, expuestas en los epigrafes que
contienen los modelos de ecuaciones estructurales.

La amplia trayectoria de la investigacion sobre el papel de las familias en
educacién se muestra en la abundante bibliografia especifica de este campo. No obstante,
se ha centrado en la educacion formal, siendo escasamente conocida la influencia de la
educacién formal en espacios como el hogar, los centros deportivos o de ocio. Esta
investigacion pretende aportar una vision mas amplia incluyendo la educacion informal
que se realiza en el hogar, mediante un cuestionario se han recogido datos referentes a las
rutinas en los hogares (ya fueran referentes a las tareas y estudios escolares o a las rutinas
de comunicacion, participacion o apego familiares).

Por otro lado, aunque normalmente la participacién formal de la familia en la
escuela esta contemplada en la ley educativa vigente en cada momento (en Espafia en el
momento de la investigacion era la LOMCE), se ha de destacar que aun existen muchas
diferencias entre paises. Este asunto se abordaréa en el capitulo tercero, dentro del marco
tedrico, una revisiéon de estudios similares y del recorrido a través de la legislacién
educativa desde 1970 en Espafia, terminando con la comparacion transversal, en el
momento de la investigacion, de la presencia de los progenitores en las distintas

instituciones educativas y la competencia que desempefian en los paises europeos.
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El tercer capitulo, adicionalmente, se ocupa del marco tedrico de esta
investigacion, se describira la adolescencia desde las distintas disciplinas que se han
mencionado mas arriba, pretendiendo de este modo dar respuesta al por qué y para qué
de esta investigacion. En el marco tedrico se revisan las investigaciones previas sobre el
tema a tratar, asi como, las teorias del desarrollo en la adolescencia. Asimismo, se revisara
la bibliografia existente sobre la relacion escuela-familias, destacando las modalidades de
colaboracion entre los distintos actores de la educacion. En esta seccion se profundizaré
en los beneficios de una relacion fluida entre familias y escuela para conseguir un mejor
desarrollo cognitivo, emocional y social del alumnado.

En el capitulo cuarto se presenta el disefio metodolégico de la investigacién. La
complejidad de esta investigacion, a la que se ha aludido mas arriba, no reside solamente
en los diferentes métodos estadisticos utilizados, sino también en los cambios y
adaptaciones que se han llevado a cabo para conseguir la menor contaminacion del
entorno y, por lo tanto, de los datos, posible.

Es preciso resefiar limitaciones derivadas del impacto de la investigacion respecto
al porcentaje de participacion de las familias en los talleres realizados en el centro, que
no ha sido elevado como se esperaba. Sin embargo, se han obtenido unos resultados de
interés dentro de ese porcentaje bajo de participacion gracias a que la recogida de datos
no se ha basado exclusivamente en las actividades que la familia debia realizar en el
centro. El haber obtenido datos de comportamiento del alumnado en diversas situaciones,
ha dado lugar a una investigacion muy rica en cuanto a la calidad de observaciones.

Los resultados se presentaran en el epigrafe quinto, mostrando tanto los modelos
de ecuaciones estructurales como la regresion lineal por minimos cuadrados ordinarios.
En este apartado se presenta la interpretacion y discusion de los resultados obtenidos en

los modelos.
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Las conclusiones obtenidas a partir de los analisis estadisticos se desarrollaran en
el capitulo sexto, ademas, se presentaran las limitaciones encontradas en este estudio y
las posibles lineas futuras de investigacion.

Por altimo, cabe destacar como relevante la inclusion de un apartado dentro del
marco tedrico que expone el cambio del papel de la familia en la educacion
desencadenado por las clases virtuales debido a la pandemia que comenzé en marzo de
2020. Aungue los datos esta investigacion se obtuviesen antes, se ha estimado oportuno
apuntar en este estudio las variaciones tan significativas que ha producido la pandemia,
debida a la enfermedad denominada Covid-19, en cuanto a implicaciéon familiar y sus

efectos se refiere.
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3. Marco teorico
3.1. Introduccion

La relacion entre las familias y la escuela es uno de los temas més estudiados por
los investigadores en Educacion, puesto que ha sido objeto de reflexion y analisis desde
hace décadas por autores como Tan et al. (2020), Martin-Lagos, (2018), Fan et al. (2001),
Levinetal. (1997), Steinberg et al. (1997), Fernandez Enguita (1987), Garcia Hoz (1985),
Steinberg (1981), Strodtbeck (1954), entre otros.

Es bien sabido que existe consenso generalizado acerca de la importancia de una
relacion positiva entre familia y escuela, asi como de los beneficios que trae consigo una
buena relacion entre ambas para el estudiante, segin expone Lacasa (1996). Sin embargo,
existe alguna confusion al respecto del tema, que se refleja incluso en el plano
terminoldgico y conceptual, por ejemplo, ¢qué acciones se consideran participacion o
implicacion de la familia?

En la primera mitad del siglo XX se realizaron los primeros estudios que tenian
como objeto analizar la relacion existente entre las caracteristicas de las familias y el
desempefio académico de los hijos o hijas (la estructura y el tamafio de la familia, su
procedencia étnica, su estatus socioeconémico o su nivel cultural). Autores como Tan et
al. (2020), entre otros, han realizado metaandlisis rigurosos con resultados de gran interés
en este campo que se sefialan a lo largo del trabajo.

A partir de finales de los afios sesenta, esta relacion familia-desempefio fue
impulsada por los resultados del informe Coleman et al. (1966), en el que se llegaba a la
conclusion de que las caracteristicas familiares tenian un mayor impacto sobre los
rendimientos académicos que las variables referentes a las escuelas. Este tipo de analisis
ha ido mostrando evidencias que muestran la correspondencia entre el nivel

socioecondémico y educativo de las familias y el rendimiento académico del alumnado
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(Fernandez Enguita, 2016). En esta investigacion se pretende ahondar en la importancia
del apoyo familiar, para que el alumnado logre tanto un éxito académico apropiado como
una buena integracion social. Ademas, este apoyo se materializa en varias acciones como
pueden ser la ayuda a la tarea en casa, la comunicacién dentro del hogar o la participacion
de los progenitores en actividades realizadas en el centro (Tan et al., 2020; Martin-Lagos,
2018; Fan et al., 2001).

Desde finales de la década de 1970, los estudios referentes a las relaciones entre
familia y escuela se vieron favorecidos por una nueva perspectiva, que no se quedaba en
la definicion de los factores que influyen en los y las estudiantes; por el contrario,
ahondaba en las relaciones que se construyen entre los distintos factores. Este enfoque
proviene tanto de la Psicologia Evolutiva como de la Psicologia Social y se materializa
en las teorias ecologicas sobre el desarrollo humano, formulada por Bronfenbrenner
(1979). Estas planteaban que no es posible comprender los procesos de desarrollo
personal sin atender a la variedad de elementos interrelacionados que determinan las
peculiaridades del entorno en el que vive cada individuo. Méas adelante, en un apartado
especifico sobre la interaccion del centro educativo y las familias, se profundizara en esta
teoria, que fundamenta el estudio de las relaciones que se construyen entre la escuela y
las familias y en como afectan éstas a los y las estudiantes.

Por este motivo, a partir de la Ley de Educacion de 1970 se observa un incremento
progresivo en el aumento de la implicacién de las familias en la educacion, incluyendo la
reciente ley educativa la LOMLOE, que hace verdadero hincapié en la implicacion de la
familia. Esta trayectoria ha hecho que la educacién formal no sea la Unica en incluir a los
distintos agentes y sus relaciones en sus investigaciones, sino que la educacién no formal

también se ha convertido en objeto de estudio y de medida para identificar e impulsar la
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relacion escuela-familia y sus efectos sobre los y las estudiantes de Secundaria, Jeynes
(2012, 2007).

En la actualidad, la nocion de participacion integra una vision amplia en la que las
relaciones escuela-familias se conciben como un mecanismo fundamental para el
perfeccionamiento de los procesos y resultados educativos. Existe un amplio rango de
investigaciones en este campo, donde se concluye que la participacion de la familia en el
proceso de aprendizaje desencadena aspectos positivos y persistentes en el tiempo sobre
el desarrollo del alumnado en el &mbito académico, motivacional y social (Powella et al.,
2010; Garcia-Bacete, 2003), teniendo, asimismo, un efecto similar tanto en las familias,
como en el cuerpo docente (Garcia-Bacete, 2003) y también para la comunidad escolar
(Laforet et al., 2010). También la publicacion de investigaciones internacionales destaca
la relevancia encontrada en la relacion entre la participacion de la familia en el proceso
de aprendizaje y el éxito académico, emocional y social alanzado por el individuo, asi
como la diferenciacion de los efectos que provocan las distintas formas de implicacion
familiar (Tan et al., 2020; Martin-Lagos, 2018; Laforet et al., 2010; Fan et al., 2001;
Palacios et al., 1990; Levin et al., 1997; Steinberg et al., 1997; Lacasa, 1996; Fernandez
Enguita, 1987; Garcia Hoz, 1985; Steinberg, 1981 y Strodtbeck, 1954).

Sin embargo, durante todos estos afios ain no se ha llegado a una respuesta acerca
de la siguiente pregunta:

¢ Qué es mas relevante para una calidad en el aprendizaje: las ideas, actitudes y
actividades desarrolladas por las familias o sus caracteristicas concretas en términos de
nivel educativo, posicion social u origen étnico?

Para responder a esta pregunta importante es necesario poder estudiar el proceso
de aprendizaje desde diferentes perspectivas: la del alumnado, la de los docentes y la de

las familias. De igual manera, se debe permitir que las caracteristicas, ideologias y
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procedencia de las distintas familias formen parte del &mbito descriptor del y la estudiante
y, por lo tanto, de su proceso de aprendizaje, remarcando la pluralidad y la riqueza que
genera un entorno educativo compuesto por familias que responden a muy diversas
caracteristicas (referido a la etnia, religion, pais de procedencia, nivel socioeconémico,
ambito laboral, nivel de estudios, etc.).

Segun Laforet et al. (2010), se ha detectado una difuminacion de los limites sobre
la responsabilidad de la familia en la educacion académica de sus hijos e hijas en cuanto
se presentan problemas de conciliacion familiar con el trabajo, situaciones de familias
desestructuradas, culturas inmigrantes de distinta tradicion en la colaboracion familia-
escuela, bajo nivel cultural, social y econdmico de los padres y madres, necesidad de
delegar el cuidado de hijo o hija a un tercero, etc.

Estas circunstancias, muchas veces, tienen como consecuencia que la familia no
comparta la idea de la colaboracion con la escuela como institucién, explicitada en pocos
sistemas y legislaciones educativas. La educacion formal y académica es un pilar muy
importante para el desarrollo integro de cualquier persona, sin embargo, no se puede dejar
de lado la educacion informal en el seno de la familia, definida como la que se promueve
sin una mediacién pedagdgica explicita y que conlleva: la inculcacion de valores y
costumbres, el sentimiento de pertenencia un grupo social (que ademas suele ser el grupo
de referencia para aprender fuera de la educacion formal), la necesidad la constitucion del
vinculo de apego?, etc. Llegados a este punto, hay que destacar que no solamente son
figuras de apego el padre o la madre, sino que también los hermanos y hermanas (sobre

todo si son mayores) ejercen como figura de apego, ademas de ser un importante apoyo

2 Bowlby (1978) explicaba que la capacidad de resiliencia frente a acontecimientos estresantes que ocurren
en el nifio o nifia estd influenciada por el modelo de apego o de vinculo que los sujetos desarrollan en el
primer afio de vida con el cuidador o cuidadora, generalmente la madre.



37

emocional y un modelo a la hora de enfrentarse a los problemas acadéemicos, Prince y
Hadwin (2013).

Hoy en dia, la educacion informal no se produce Unicamente en la familia, sino
que los medios de comunicacion y las redes sociales tiene una influencia grande sobre lo
que se aprende o desaprende, asi como, los videojuegos que influyen en el desarrollo
intelectual de los nifios y nifias, debido a que el tiempo que los progenitores no tienen
para dedicar a sus hijos o hijas a causa d la no conciliacion laboral, se suple con el uso
desmedido de la tecnologia, Varela et al., (2021), Respecto a los videojuegos, distintos
autores subrayan su beneficio en los procesos de ensefianza y aprendizaje para
incrementar la motivacion de los y las estudiantes, perfeccionar su atencién consiguiendo
una mayor implicacion, ayudando a crear nuevas habilidades y estrategias (LOpez-
Gomez, 2018). Por el contrario, algunos estudios advierten de que pueden derivarse
efectos negativos de un uso abusivo de los videojuegos, vinculandolo con temas de
adicciones, depresion y el sedentarismo y obesidad, entre otros (Stiglic y Viner, 2019;
Wang et al., 2019).

A pesar de que ha pasado mucho tiempo desde que Vygotsky (1978) describio su
concepcidn acerca del lenguaje y el pensamiento y la implicacién de estos en el control
de la atencion y la accién conjunta, merece la pena destacar un término que propuso: la
Zona de Desarrollo Proximo, que se define como “la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y
el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema
bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero méas capaz” (Vygotski,
1979: 133). No se destaca en vano este concepto, sino que es un concepto clave para
comprender la importancia de la figura adulta de referencia en todos los microentornos

para alcanzar una formacion holistica de la persona. Se desarroll6 de forma
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complementaria el concepto de “andamiaje”, (Vygotski, 1978) enmarcado en la teoria
sociocultural del desarrollo cognitivo. La teoria de Vygotski (1978) describe que el
desarrollo cognitivo que experimentan los nifios y nifias es debido a la interaccion que
realizan con otras personas, que poseen niveles intelectuales mas avanzados y
mecanismos mas desarrollados que les permiten intervenir en tareas intelectuales; sobre
todo, se refiere este autor al lenguaje como herramienta principal, asumiendo que no
existe ninguna grieta en dichas interacciones.

Barbara Rogoff (1984) centra sus estudios en una teoria del aprendizaje cercana a
la perspectiva sociocultural y destaca la importancia de entender que el estudio de las
interrelaciones de un individuo aislado no es completo si se omite la influencia que ejerce
en esa relacion otras variables como su entorno, su cultura, las diferentes velocidades de
desarrollo de sus iguales o la habilidad del adulto mas experto en transmitir
conocimientos. La influencia de las personas que interactian en los microsistemas
principales de un nifio o nifia tiene gran importancia en el proceso de aprendizaje, sin
embargo, no se pueden obviar otros factores que coexisten mientras se produce esa
relacién. Esta autora resefia la coexistencia de tres planos socioculturales, que presenta
como inseparables a pesar de tener lugar en estratos sociales diferentes (institucional,
interpersonal y personal): la participacion guiada, la apropiacion participativa y el
aprendizaje (Rogoff, 1990). No se pretende dar mas importancia a ninguno de ellos, por
el contrario, se concibe su estudio como distintas perspectivas del mismo concepto.

Siguiendo a Rogoff (1990), a continuacion, se describen los tres conceptos que
ella define como planos socioculturales inseparables:

a) En primer lugar, el “aprendizaje”, que brinda una estructura en el plano
de la actividad colectiva, en la cual sujetos activos interaccionan con

otros dentro de una labor que se encuentra organizada de forma cultural.
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Dicha tarea tiene como parte de sus objetivos principales el desarrollo de
una intervencion fructifera y sopesada de los sujetos con menos bagaje
dentro de la actividad. De esta manera la concepcion de aprendizaje
asociado exclusivamente a aprender habilidades se extiende, para abarcar
en él la implicacion en cualquier accion estructurada culturalmente
como, por ejemplo, relaciones familiares, educacién formal o empleo.
Ademas, el concepto de participacién comprende algunas variables fuera
de la actividad en si como son aspectos espirituales, politicos,
econdémicos o materiales del entorno.

En segundo lugar, menciona el término “participacion guiada” para
aludir a los métodos y estructuras de colaboracion entre los sujetos, que
participan en alguna tarea culturalmente estructurada. Lo importante de
este concepto reside en lo que va mas alla de las interrelaciones uno a
uno, es decir, el desempefio en la vida diaria, la coordinacion en tareas
gue no son simultaneas, la eleccion de materiales, compafieros, lugar de
trabajo o0 secuencia de actividades a realizar. Por ello, en este concepto
la parte correspondiente a la “participacion” no solamente atiende a esa
tarea en si misma, sino que, ademas, debe tener en cuenta tanto la
colaboracion efectiva como la observacién que se lleva a cabo en la
actividad. Igualmente, se debe matizar que la parte de “guiada” se refiere
a la direccion otorgada por los sujetos que componen la comunidad, los
valores sociales y la cultura en la que se desenvuelve la accion.

Por ultimo, la “apropiacion participativa” hace referencia al proceso de
transformacion de los individuos al experimentar con una tarea u otra

muy distinta, lo permite que haya un entrenamiento para actividades
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futuras parecidas. La apropiacion participativa consiste en una
transformacion holistica del individuo que necesita de un compromiso
firme por parte de las personas para poder aprender a gestionar una
situacion posterior en el tiempo utilizando los conocimientos previos.
Se considera que una de las tareas a la que deben hacer frente los adolescentes es
la desvinculacion emocional de los progenitores, de acuerdo con lo expuesto por
Havighurst (1949), entre otros. Por ese motivo, se podria llegar a pensar que es en el
comienzo de la educacion secundaria cuando los alumnos y alumnas empiezan a buscar
una independencia de la familia, a tomar como grupo referencia y pertenencia principal a
sus iguales y a crearse su espacio y desarrollo fuera del ambito familiar. Sin embargo, la
etapa adolescente es el periodo en el cual los y las estudiantes deben tomar decisiones
importantes para su futuro académico y profesional, tienen que asentar creencias y valores
y, todo eso, debe verse respaldado por la familia, no para corregir o adoctrinar, sino para
acompariar, aconsejar y servir de apoyo (Parra et al., 2004). Es por esto ultimo, por lo que
la investigacion se lleva a cabo en dos cursos diferentes de Secundaria 1.° y 3.° de ESO,
cuestion que permite comparar el nivel de madurez e independencia del alumnado dentro
de la misma etapa educativa. Por un lado, 1.° de la ESO (11-12 afios) es un curso en el
cual se estima el despegue de la adolescencia, quedando ain muchos comportamientos
residuales asociados a la infancia. Por el otro, en 3.° de la ESO (14-15 afios) se encuentran
de manera mucho mas visibles las caracteristicas fisicas, y psicoldgicas asociadas a la
etapa adolescente.
Se debe tener en cuenta que la idea la adolescencia nacié en los paises mas
avanzados y es un producto de la elongacion de la vida escolar: son unos afios en los que
las personas no se pueden considerar ain adultos, pero tampoco nifios o nifias. Por eso,

esta etapa se deja apartada, resultando complicado para las familias crear una buena



41

comunicacion y vinculo emocional con el adolescente, porque ignoran cémo se debe
tratar a alguien que no es ni adulto ni nifio. De acuerdo con lo descrito por Palacios et al.
(1990), la adolescencia comprende desde los 12 afios hasta el comienzo de la veintena. El
concepto actual de adolescencia es algo heredado de la historia vinculada a paises
occidentales durante el siglo XX, los individuos enmarcados en esta edad que se
caracterizan por no haber terminado sus estudios, y encontrarse su larga permanencia en
el sistema educativo; estar en busca de trabajo estable; necesitar atn sustento econémico
familiar; estar viviendo la transicion de pasar del sistema de apego familiar al de sus
iguales; descubrir su sexualidad, introducirse y sentirse parte de la cultura de la
adolescencia (encontrando y trasgrediendo limites, creando modas y rutinas, cultivando
un estilo propio de vida, descubriendo cuéles son sus problemas y qué cosas les inquietan,
cultivando sus valores, etc.). Todas estas caracteristicas mencionadas ya no son propias
de la infancia, pero tampoco de la edad adulta, por lo que constituyen los signos de

identidad de lo que en los paises occidentales se considera adolescencia (Kaplan, 1978).
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3.2. Adolescencia y desarrollo

En primer lugar, es importante desarrollar la definicion de la palabra adolescencia
desde las diferentes vertientes que le afectan. Tomando los criterios desarrollados por
Rodriguez (1997), se puede definir el concepto desde la etimologia, la cronologia, y los
cambios fisiologicos, la sociales y la psicoldgicos. El origen etimoldgico de adolescencia

b 13

conduce a la palabra latina “adolescere”, cuyo significado es “desarrollarse” “crecer” o,
incluso se podria traducir como “crecer hasta la madurez”. Si se tiene en cuenta un criterio
cronoldgico, se dice que la adolescencia es la etapa comprendida entre los 12-13 afios
hasta los 18-20, periodo entre la infancia y la adultez, que comienza al empezar los
cambios fisioldgicos de la pubertad y acaba cuando el individuo posee un cierto estatus
dentro de la sociedad adulta.

Respecto a los cambios fisiologicos, es en la adolescencia donde se encuentra la
etapa de desarrollo y maduracion sexual de la persona. En cuanto al ambito social, la
adolescencia es el puente desde la dependencia que se presenta en la infancia a la
autonomia que se consigue al llegar a ser adulto. Los cambios psicologicos que se
encuentran se deben a la necesidad del individuo para adaptarse a su entorno, se realizan
ajustes y exploraciones que permiten la busqueda de la identidad personal.

La adolescencia es una etapa tan importante de la evolucién humana, que permite
desarrollar una cultura completa en torno a ella, ya que presenta sus propias costumbres,
modas, valores, estilo de vida, rutina. Se identifican en ella problemas e inquietudes que
ya no son las que existian en la infancia, pero tampoco llegan a asemejarse a las que se
tienen en la edad adulta (Palacios, 1991).

Desde los primeros estudios sobre adolescencia en el campo de la Psicologia,

hasta los mas recientes, se describe como la construccion de la personalidad y la

competencia emocional se encuentran estrechamente ligadas a los procesos cognitivos y
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sociales desde los primeros afios de vida. Las valoraciones de las personas més relevantes
para el individuo son las que mas influyen en la adquisicion de conocimientos sobre la
autorregulacion emocional y la autoestima (Moreno y Del Barrio, 2005).

Por este motivo, no resulta extrafo resaltar la importancia de la familia, ya que es
en ese entorno donde, mayoritariamente, crecen y se desarrollan los nifios y nifias. Asi
que conviene destacar que la estructura, el vinculo, el sentimiento de pertenencia o la
diversidad familiar son factores incidentes en el proceso de aprendizaje del alumnado,
Lépez y Guiamaro (2016).

Segun Palacios et al. (1990), el desarrollo de la personalidad y la buena gestion
de las emociones de los adolescentes deriva de la socializacion habida en el nicleo
familiar. Este proceso de socializacion influye en la autoestima de manera proporcional
a la sensacion de valoracion que el nifio o nifia tiene dentro de su familia. Ademas, debe
tenerse en cuenta que hasta determinada edad casi todos los intercambios afectivos y las
emociones vividas se desarrollan dentro del entorno familiar.

En muchos estudios se concluye que las interrelaciones familiares no son un
proceso unidireccional, sino que existe un conjunto de influencias multidireccionales que
afectan a todos los miembros de la familia. De igual manera, estas influencias no se
limitan solo al concepto didactico, sino que se debe subrayar su relevancia en aprendizajes
emocionales, sociales, desarrollo de habilidades psicoldgicas y resolucion de conflictos
de manera asertiva.

La familia se debe concebir como un sistema ecoldgico que contiene relaciones
interdependientes entre todos sus miembros, evitando que las relaciones progenitores-
hijos acaparen toda la atencién. (Rodriguez, 1997). En la actualidad, la composicion y los
roles de cada miembro de la familia suele ser muy diversa, y mas en barrios de nivel

socioecondémico medio-bajo (Asuar, 2020), en los cuales se pueden encontrar varias
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generaciones conviviendo en pisos pequefios o incluso habitaciones, como se ha
comprobado en el contexto de esta investigacion.

El estilo parental (entre los que se pueden citar: permisivo, autoritario, negligente
0 democratico, segin Manuel et al., 2013) que predomine en los progenitores influyen en
el nivel de autoestima, en la forma en que se desenvuelven socialmente los jévenes, en su
autocontrol sobre los impulsos y en su determinacion a la hora de desarrollar un proceso
de aprendizaje que desemboque en la adquisicion de la competencia de “aprender a
aprender”. La forma de educar que utilizan los progenitores tiene un origen tanto interno
a la familia como fuera de ella, lo que dificulta la generalizacion de caracteristicas
especificas de la poblacion, ya que cada nucleo familiar vive una situacién Gnica.

En este punto, es oportuno destacar la existencia de estudios que identifican el
estilo parental democratico con nifios o nifias que poseen una alta autoestima, sintiéndose
queridos y aceptados, y aprendiendo la importancia de la comunicacion bidireccional.
Estos progenitores suelen utilizar estrategias de disciplina no coercitivas, ademas de
promover, a veces de manera subconsciente, la educacion positiva (Manuel et al., 2013).
Esto demuestra que, aun en la etapa adolescente, las relaciones con los progenitores son
muy importantes y contindan teniendo una gran influencia en la autoestima y
autoconcepto del adolescente. Como apuntan Parra et al. (2004), el hecho de que exista
una gran cohesion familiar y que los progenitores tengan muestras de afecto frecuentes y
sinceras, junto con la existencia de un estilo parental democratico en el hogar, ayudan a
que la autopercepcién y autovaloracion del adolescente sea positiva.

La busqueda de la popularidad entre adolescentes tiene gran relevancia para la
mayoria de los chicos y chicas, es decir, la existencia de una competencia social y la
valoracion de aceptacion de sus iguales se convierte en un indicador muy bueno para

evaluar el nivel global de autoestima. A pesar de que la aceptacion social por los y las
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iguales sea necesaria en la etapa adolescente, el hecho de darle solo importancia a este
dominio de la vida puede acarrear secuelas negativas, ya que el adolescente puede mostrar
desinterés o incluso no esforzarse en sus estudios o en las interacciones con su familia.
Citando a Dubois et al. (1998), se ha encontrado que los adolescentes que otorgaban una
mayor importancia en su autoestima global al &rea que concierne a sus iguales eran méas
propensos a tener problemas de conducta y un menor rendimiento escolar. En
contraposicion, los que otorgaban méas peso a los asuntos relacionados con la familiay la
escuela presentaban méas probabilidad de tener problemas emocionales y depresivos.

La lectura de estos resultados hace pensar que el desequilibrio a la hora de otorgar
importancia a las areas de la vida que componen la autoestima global puede acabar en
problemas tanto internos (aprensiones, angustia, desconfianza, etc.) como exteriores
(aislamiento social, conductas agresivas, etc.). lgualmente, la autoestima se ve
condicionada por otros factores como puede ser tener una discapacidad fisica, sufrir una
enfermedad crénica o pertenecer a alguna minoria social.

Los niveles de autoestima a lo largo del periodo del adolescente no son constantes,
los primeros afios de esta etapa, en algunos casos, suelen coincidir con una disminucion
de la autoestima (Palacios et al., 1990). Los acontecimientos que pueden dar respuesta a
este hecho son, en primer lugar, los cambios fisicos acontecidos durante la pubertad, pues
las modificaciones que provocan son mas visibles en los primeros afios de la adolescencia.
Otra de las variables que puede contribuir a este descenso es el cambio de etapa educativa,
de primaria a secundaria, que en la mayoria de las ocasiones presenta importantes
variaciones respecto al entorno escolar anterior (Wigfield et al., 1991). Otra de las
variables que incide en el nivel de autoestima es el comienzo de las relaciones
heterosexuales u homosexuales, lo que implica desarrollar las competencias necesarias

para la tarea de busqueda de pareja. Aunque este descenso de la autoestima inicial suele
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ser remontado a lo largo de la etapa adolescente, es mas frecuente que sea en los chicos
donde se encuentre una autoestima al alza, mientras que las chicas se encuentran
fluctuaciones que pueden deberse a los propios procesos de socializacion, Gilligan et al.
(1990).

La autoestima, asi como el autoconcepto, sufren cambios a lo largo de la etapa
adolescente. Es normal encontrar trabajos académicos (Palacios et al., 1990) que
sostienen que en la adolescencia ya surgen diversas valoraciones de los mismos
individuos en diferentes situaciones, como pueden ser el aspecto fisico, los resultados
académicos o las relaciones interpersonales, fuera y dentro del nicleo familiar. Estas
distintas areas de la vida se van a ver ampliadas en la etapa adolescente en la cual se
incluyen nuevos dominios a explorar como son las relaciones afectivo-sexuales, el
atractivo fisico, o las destrezas que tienen que ver con el futuro profesional que se escoja.
Es normal apreciar diferencias de niveles de autoestima entre las diferentes areas
mencionadas, asi como también resulta I6gico encontrar diferencias entre la autoestima
mostrada por chicos y chicas en los diferentes dominios.

Se puede describir como autoestima global la suma de las autoestimas parciales
que estribara principalmente de la importancia que cada individuo otorgue a cada area de
su vida, junto con las competencias desarrolladas en cada una de ellas. Los estudios
realizados apuntan a que existen diferencias significativas en funcion del sexo. Para las
chicas los dominios que mejor definen su autoestima global son las competencias
interpersonales y la atraccion fisica, mientras que para los chicos lo mas importante son
las aptitudes deportivas y el sentimiento de eficacia (Palacios et al., 1990).

La autoestima desarrollada durante la nifiez junto con el autoconcepto son las

herramientas que van a ayudar al individuo en la etapa adolescente a asumir mejor los
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cambios de todo tipo que le acontecen, asi como los nuevos roles que debe desempefiar,
y a forjarse una identidad solida a partir de sus nuevos valores, ideologias y perspectivas.

Los puntos clave para entender el desarrollo en la adolescencia, segin explica
Horrocks (1964), deben ser los siguientes:

1. El adolescente se encuentra en un estado continuo de exploracion.

2. Las relaciones con sus iguales adquieren mucha importancia, se busca
encajar y ser aceptado indagando en las nuevas formas de relacionarse
y en el descubrimiento de la sexualidad.

3. Se experimenta una ampliacién de la inteligencia, del desarrollo
intelectual y de las responsabilidades y practicas académicas.

4. Los cambios fisicos que se ocasionan hacen que exista un reajuste de la
imagen corporal del individuo y de los patrones de movimiento
normales hasta lograr la madurez fisica.

El incremento de la presencia de una perspectiva egocentrica hace que se rechacen
los limites, valores o ideales impuestos por la sociedad, para indagar en los propios, que
a menudo estan enfrentados, ya que hay mucha distancia entre la visiéon juvenil,
normalmente optimista, del mundo vy la realidad observada.

Todos estos cambios que se encuentran en la adolescencia pueden ser clasificados
entre primarios y secundarios (Monks, 1987). Los primarios, aunque podrian varian en
forma y momento, se definen como universales. Sin embargo, los secundarios tienen una
relacién directa con el entorno sociocultural en el cual se encuentre la persona, estan
totalmente ligados a las caracteristicas idiosincraticas de un lugar.

Se puede decir que los cambios denominados primarios son los biolégicos
(desarrollo de nuevas habilidades motrices y despertar del instinto sexual), los cognitivos

(de acuerdo a las etapas descritas por Piaget, 1942, la inteligencia llega a su estadio de
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operaciones formales en el cual existe variacion cualitativa y de la estructura del cerebro)
y los que tienen que ver con la posicion social (la convivencia dota al adolescente nuevas
responsabilidades, buscando la independencia que no tuvo en la infancia, con ritos de
iniciacion sociales, trasgrediendo limites y encontrando el lugar donde se sienten a gusto
con los valores, metas, creencias e ideologias que poseen).

Los cambios secundarios se refieren a:

1. Apego: el individuo se desvincula del apego de sus padres en busca de
autonomia, creando nuevos vinculos de apego, sobre todo, con sus
iguales.

2. Autonomia: Aumenta su autoconfianza, puede tomas decisiones
propias y comportarse con una mayor independencia.

3. Amistad: se crean grandes amistades que traspasan la definicion de
amistad como se conoce en la infancia, logrando desarrollar
sentimientos empaticos y de autorreflexidn respecto a lo que sienten
ellos mismos y sus iguales.

4. Sexualidad: La aparicion del impulso sexual a través de los cambios
fisioldgicos y el papel de descubridor de su propia sexualidad.

5. Logro: Empiezan a aparecer las metas a la par que aumentan las
responsabilidades y obligaciones como individuo dentro de una
sociedad.

6. Identidad: Es un proceso de adaptacion a la nueva apariencia fisica que
dependiendo cuanto se aproxime a los canones sociales establecidos
sera mas o menos traumatico, instaurando méas o menos autoconfianza

para encontrar el equilibrio del Yo y poder crecer como persona.
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En el campo de investigacion de la adolescencia se observan dos vertientes
tedricas muy diferentes. La primera presenta, desde la antropologia cultural, la
adolescencia como una etapa feliz y tranquila. en la que el individuo no tiene por qué
enfrentarse a dificultades significativas. Sin embargo, se encuentra otra perspectiva que
una el enfoque bioldgico y social para desarrollar la teoria de la adolescencia que
desencadena cambios tanto de configuracion corporal y nuevos movimientos motores
ricos como asuncion de nuevos roles y responsabilidades que pueden causar en el
individuo conflictos internos, enfrentamientos con los entornos méas cercanos o incluso,
oposicion total hacia las normas sociales aceptadas por los adultos (Palacios et al., 1990).

Fue Stanley Hall (1904) uno de los primeros en abordar la adolescencia como
tema de estudio a través de la psicologia. Los estudios de este autor, que estaban
influenciados por la teoria de la evolucion de Darwin, dibujaban la adolescencia como
una etapa critica en el desarrollo de la persona, ya que era el momento en el que se tenia
que cambiar del “salvajismo” de la infancia al mundo adulto lleno de reglas y normas
socialmente aceptadas, que provocan en el adolescente una lucha interna entre sus
impulsos y las obligaciones que le plantea la sociedad.

Si se hace una aproximacioén a la adolescencia desde la teoria psicoanalitica de
Freud, se llega a la conclusion de que esta etapa se define como un periodo de latencia y
la aparicion de nuevo de los impulsos sexuales al finalizar la pubertad, se puede decir que
el individuo alcanza la fase final del desarrollo psicosexual llegando a la fase de
sexualidad genital. Segun Freud (1905), el adolescente debia superar el complejo de
Edipo o Electra, desvinculandose emocionalmente de sus progenitores y afianzando la
relacién hacia sus iguales, de los que elegiria a uno o una que se convirtiera en su pareja
sexual. Desde la perspectiva del psicoanalisis, es en la infancia donde se desarrollan las

caracteristicas del individuo adulto que va a ser incluyendo el aprendizaje de las
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relaciones romanticas que va a vivir segun el complejo de Electra o Edipo hubieran sido
solventados, es decir, para Freud la adolescencia era una etapa secundaria. Por el
contrario, Anna Freud (1958), si profundizé en esta etapa del desarrollo otorgandole gran
importancia, ya que describia que muchos de los trastornos o problemas que se encuentran
en la personalidad del adulto se encuentran conectados directamente con los sucesos que
han ocurrido en la adolescencia de ese individuo.

Segln esta autora, las herramientas de defensa que podria utilizar el Yo para
controlar los impulsos sexuales devenidos al terminar la pubertad serian escasos, por lo
que se necesitaria un mecanismo propio del periodo adolescente para apaciguarlos. Una
de las herramientas que describe Anna Freud (1958) para esta tarea es la
intelectualizacion, es decir, las nuevas habilidades cognoscitivas obtenidas durante la
adolescencia y que tienen que ver con pensamientos y reflexiones filoséficas recurrentes
sobre asuntos que suscitan una lucha interna de la persona que tienen que ver con temas
de pareja o la homosexualidad. La intelectualizacion otorga a la persona la capacidad de
distanciarse emocionalmente de estos conflictos, para poder solventarlos desde una
perspectiva mas personal, llegando a gestionar la angustia que pudieran ocasionarle. Otra
de las herramientas que nos presenta esta investigadora es el ascetismo, mediante un
mecanismo que rechaza de manera generalizada todas las acciones que deriven en algun
tipo de placer para la persona, no solo en el &ambito sexual, teniendo como consecuencia
que el adolescente se muestre en ocasiones estricto y demasiado puro, llegando a no
confiar en las actividades divertidas que pudieran generar un descontrol en sus impulsos.
También cabe decir que estas etapas restrictivas alternan con otras en las que el
adolescente puede llegar a descontrolar totalmente las actividades que realiza con el fin

de satisfacer a todos y cada uno de sus impulsos. Esto es para la autora la caracteristica
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propia de la adolescencia, es decir, la existencia de una ambivalencia combinada con un
comportamiento imprevisible.

Otro autor de la vertiente psicoanalitica que investigd acerca del periodo
adolescente fue Blos (1962). Este psicologo alude a que el desapego emocional de los
progenitores que se produce en esta etapa provoca un vacio emocional en los
adolescentes, que hace resurgir ciertos comportamientos o conductas propias de la
infancia. Algunos ejemplos de estas conductas regresivas son la idolatria hacia algunos
personajes famosos, la sensacion profunda de compenetracion emocional con algin
amigo o amiga y el comportamiento inconformista que no hace mas que apoyar a la
desvinculacion que se experimenta hacia los progenitores y que, a la vez, desencadena la
existencia relaciones dificiles y ambivalentes entre el amor y el odio que se siente hacia
los progenitores.

Erikson (1956) aborda un tema de la adolescencia desde la perspectiva
psicoanalitica, sin embargo, brinda un destacado lugar a factores sociales y culturales. La
etapa adolescente es considerada como un periodo crucial en el desarrollo del Yo debido
a los cambios biologicos, psicologicos y sociales acontecidos. El individuo puede
experimentar una crisis de identidad que desembocara en la creacién de su personalidad
de adulto cuando consiga desenmarafiarla. Este autor destaco la adaptacion del sujeto a
su entorno social, que describi6 mediante ocho estadios® o trabajos evolutivos que
acontecen en distintos periodos de la vida.

Se puede observar que los autores que provienen de la corriente psicoanalitica

presentan una imagen de la adolescencia caracterizada por los conflictos y luchas internas

3 Confianza frente a desconfianza; autonomia frente a verglienza-duda; iniciativa-culpa; laboriosidad-
inferioridad; identidad-difusion de identidad; intimidad-aislamiento; generatividad-estancamiento;
integridad-desesperanza.
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que le ocurren a la persona, en su interior. Esta situacion se puede asimilar con el analisis
sociologico de la adolescencia que realizan otros investigadores que ponen el foco de los
conflictos fuera del individuo, es decir, el origen de la problemética a solventar estaria en
el exterior, en el entorno social y en los sucesos sociales. Segun Havighurst (1949), que
defiende la perspectiva socioldgica, durante la adolescencia se experimenta una mayor
dificultad en los procesos de socializacion debido a las peticiones de la sociedad hacia el
adolescente en cuanto a la asuncion de nuevos roles, tareas y responsabilidades que en
situaciones pueden llegar a ser contradictorios. Expone que en esta etapa han de confluir
las necesidades del adolescente y las de la sociedad y que de ese encuentro nacen ocho
tareas del desarrollo a las que deben hacer frente los chicos y chicas. Entre esas tareas se
pueden encontrar: desvinculacion emocional de los progenitores, aceptacién de los
cambios fisicos ocasionados por la pubertad, emergencia de relaciones mas consolidadas
con sus iguales, adquisicion del rol de género, consolidacion de valores, toma de
decisiones firmes sobre su futuro académico y profesional y configuracién de vida en
pareja y familiar.

En una vertiente muy distinta se halla la posicion de Mead (1928), autora afin a la
corriente de la antropologia cultural, la cual, basandose en estudios realizados con
adolescentes de Oceania, definidé que el periodo de transicion desde la nifiez a la vida
adulta es una época sin conflictos, en la que se puede llevar una vida tranquila y llena de
felicidad. Del mismo modo, se encuentra que, para la teoria de Piaget sobre los estadios
del desarrollo intelectual, la etapa adolescente no presenta angustia ni luchas internas y
externas (Inhelder y Piaget, 1955). La diferencia para la teoria de Piaget reside en el
cambio cognitivo que tiene como resultado que la resolucion de ciertas tareas o
contenidos sean solventados mediante la utilizacion del pensamiento abstracto, el cual se

desarrolla justo en el comienzo del periodo identificado como adolescencia sin necesidad
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de que exista lo concreto (necesario en las etapas anteriores de esta teoria). A partir de la
existencia de una reflexion abstracta, el individuo es capaz de sopesar varias hipotesis
ante un conflicto e incluso valorar cada una de ellas compardndola con la realidad y
pudiendo comprobar cuél resulta ser la mas acertada al desencadenarse los
acontecimientos reales. Esta nueva forma de pensar permite a los adolescentes a
enfrentarse no solamente a retos académicos, sociales y emocionales nuevos, sino cada
vez con una mayor complejidad y abstraccion. En este punto, es resefiable mencionar el
trabajo de Pfundt y Duit (1993), donde afirman que a pesar de los numerosos afios de
aprendizaje escolar que llevan los adolescentes, estos tienen una imagen més cotidiana de
los fendmenos fisicos -investigados por Inhelder y Piaget (1955)- que la que cabria
esperar del pensamiento cientifico propio de una persona en el estadio de operaciones
formales de Piaget. Muchos son los investigadores que postulan que los y las estudiantes
poseen concepciones cientificas erroneas, sin embargo, estas concepciones aun siendo
equivocadas representan la realidad de la situacion de una forma mas simple e inteligible.
No obstante, los estudios han avanzado permitiendo concluir que no todas las personas
se quedan en los pensamientos formales equivocados, segun el consenso de la comunidad
cientifica, que se encuentran en mentes adolescentes, sino que existe una modificacion y
transformacion del pensamiento (Strike y Posner, 1992) provocada por la inconformidad
del sujeto con su propia teoria, busqueda de alternativas coherentes, crear una nueva teoria
que sea posible y que esta brinde opciones ante fendmenos que la anterior teoria no
recogia. Esta secuencia ldgica se ajusta al proceso piagetiano de asimilacién-
acomodacion que busca el equilibrio.

De acuerdo con Coleman (1988), quien llevé a cabo una extensa revision de los
estudios empiricos realizados sobre la adolescencia, no se puede concluir que este periodo

vital sea principalmente una época tormentosa llena de angustia y de estrés. Coleman
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(1988) argumenta que la mayoria de los estudios realizados sobre esta materia provienen
de psicologos y psiquiatras que utilizan a sus pacientes como muestra de estudio, con lo
que la vision negativa hacia la adolescencia tiene un origen sesgado por la muestra
poblacional. De esta manera propone su teoria focal que explica que, a pesar de que
existen conflictos, cambio de roles, cambios fisicos y nuevas responsabilidades en los
adolescentes, estos acontecimientos no ocurren a la vez. Por lo tanto, chicos y chicas son
capaces de solventar esas cuestiones una tras otra, sin llegar a experimentar etapas
tortuosas. Asimismo, este autor manifiesta que los actos amenazantes para los adultos
como son el consumo de drogas o el vandalismo se ven reflejados en los medios de
comunicacion de manera constante distorsionando la imagen asociada a la juventud.

Al recopilar lo expuesto en este apartado, no se puede decir que exista
homogeneidad entre los teéricos a la hora de describir la etapa vital desde que se abandona
la nifiez hasta que se comienza la etapa adulta. Sin embargo, actualmente se sabe que la
mayoria de los adolescentes no sufren ninguna etapa tormentosa, y que es alrededor de
un 20% de los adolescentes los que presentan algun tipo de problema psicoldgico,
porcentaje muy parecido al que se encuentra en los nifios y nifias con desajustes
psicolégicos durante la infancia (Offer y Boxer., 1991). No obstante, aunque los
porcentajes no varien sustancialmente entre estas dos etapas del desarrollo, cabe destacar
que las expresiones en las que se materializan esas perturbaciones son mas agresivas en
la etapa adolescente y generan mas impacto social (por ejemplo, suicidios, trastornos
alimenticos como anorexia o bulimia, consumo de drogas, embarazos no deseados o
delincuencia).

La aceptacion de que la adolescencia es una experiencia individual dentro de un
contexto cultural especifico. da pie a la comprension de que no todas las personas viven

esa etapa de la misma maneray, por eso, pueden aparecer problemas tan graves como los
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mencionados en el parrafo anterior. Las destrezas y capacidades adquiridas en los afios
anteriores son cruciales para poder superar los obstaculos que puedan surgir. Por este
motivo, es importante tener en cuenta el factor tan relevante que representa el entorno
familiar en el cual el chico o chica adolescente haya pasado su infancia. Ademas, en
nuestra sociedad las dificultades para el acceso al empleo de los jovenes impiden que la
persona, aun habiendo llegado a su madurez fisica y psicoldgica, sea incapaz de tener un
estatus social como adulto. Esta situacion genera un aplazamiento artificial a la
incorporacion en la vida adulta y dificulta que el adolescente encuentre su nueva identidad
basada en los roles y estatus social como adulto, Palacios et al. (1990).

Investigaciones de Desfilis et al. (2020) méas recientes destacan varios hechos
sobre la adolescencia que se deben tener en cuenta, de forma que se adapten las
conclusiones a los cambios sociales existentes en la adolescencia:

e Por un lado, cabe destacar que no existen evidencias empiricas que apoyen
los mitos creados alrededor de la etapa adolescente. Bien es cierto que pueden
aparecer conflictos que en la infancia no existian, que pueden desencadenar
en comportamientos de hirientes que en algunos casos se interiorizan y se
convierten en autolesiones, trastornos alimenticios, ansiedad o depresién y
otras se externalizan y presentan agresiones grupales, desafios a la autoridad,
comportamientos antisociales, etc. Sin embargo, no se puede tomar como una
generalidad, méas bien se observa solo en adolescentes que son mas
vulnerables en su desarrollo.

e Por otra parte, es necesario diferenciar entre la primera adolescencia (12-14
afos), la intermedia (14-16 afios) y la tardia (17-18 afos), asi como las
variaciones de genero en la interpretacion de los comportamientos

adolescentes. Esta separacion ayuda a los y las investigadoras a poder
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profundizar y entender mejor la etapa que, muchas veces, se estudia en
bloque.

De acuerdo con Iborra y Garcia-Varela (2020), en la disciplina de la Psicologia
Evolutiva se hace hincapié en el concepto de cambio constante a lo largo de la vida
humana. Para que exista un desarrollo en un sujeto es necesario que ocurran cambios a lo
largo del ciclo vital, como también se requiere en la etapa adolescente y, ademas, estos
cambios deben ser cualitativos, es decir, transformacionales para que tenga un efecto en
la vida de la persona.

Dado que la autonomia es un concepto clave en la adolescencia, segun Iborra y
Garcia-Varela (2020), un ejemplo de cambio cualitativo conectado con el logro del
sentido de autonomia (denominado también como voluntad®) se podria situar
cronoldgicamente en la etapa adolescente, que luego se consolida con el paso del tiempo.
Por este motivo, no se debe incluir toda la etapa adolescente en un mismo estudio, pues
cada cambio que consolida su voluntad hace que también evolucionen otras variables
como su madurez, sus valores 0 sus metas.

En la TABLA 2 se presenta un resumen de algunas de las teorias mas importantes
de la adolescencia, que como se ha podido comprobar, es objeto de estudio desde varias
disciplinas. Esto enriquece la vision de la adolescencia, aunque a veces se encuentren

opiniones enfrentadas.

4 “E] principio de voluntad implica comprender como los individuos construyen sus metas personales, y
cémo sus valores y creencias influyen en los procesos de planificacion y de autodesarrollo intencional. A
diferencia de la conducta, la accién estd basada en las intenciones de los participantes que se manifiestan

en un entorno cultural concreto, interactuando con otros participantes”, Iborra y Garcia Varela (2020:95).
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Resumen de algunas teorias sobre la adolescencia.

Autor y afio Teoria sobre la adolescencia desarrollada
Pionero en teorizar acerca de la adolescencia.
G. Stanley Hall Defendia que la etapa adolescente es un periodo tormentoso por el que pasa el individuo,
(1904) lleno de estrés y angustia.

Partidario de la teoria biogenética.

Sigmund Freud
(1905)

El periodo adolescente lo define mediante la teoria psicosexual del desarrollo creada por él.
Destacando la etapa genital y la de madurez sexual adulta como momentos clave en este
periodo.

Defiende que los problemas o enfrentamientos que pueden surgir en la adolescencia tienen
su origen en la necesidad de satisfacer al impulso sexual mediante una relacion sexual
aceptada socialmente.

Desarrollo la teoria psicoanalitica.

Albert Bandura
(2006)

No contempla la etapa de la adolescencia como un periodo tortuoso.

Apoya la idea de que los adultos otorgan demasiada importancia al inconformismo
adolescente.

Los adolescentes se estan reconfigurando para adaptar su comportamiento al modelo de
conducta con el que se les ha etiquetado desde los medios de comunicacion.

Partidario de la teoria del aprendizaje social.

Erik Erikson
(1956)

Propone que el periodo adolescente es la resulta de un conflicto ente difundir la identidad
propia o perderla, que origina una “crisis de identidad”.

En esa crisis de identidad lo mas relevante es descubrir “quién soy yo”.

Aposta por la teoria epigenética del desarrollo.

Margaret Mead
(1928)

Niega el hecho de que la adolescencia sea una etapa tomentosa, aungque expone que existen
cambios biologicos que alteran el desarrollo.

Tiene la creencia de que las caracteristicas de la adolescencia fluctian en funcion de como
una cultura enmarque y defina el patron de los cambios fisicos acontecidos en ese periodo.

Respalda la teoria antropolégica.

Anna Freud
(1958)

Postula que se generan nuevos mecanismos para lidiar con los conflictos especificos de la
etapa adolescente: intelectualizacion y ascetismo.

Cree que existen dos caras del adolescente: la mas puritana y reflexiva y la que busca
experimentar y satisfacer todos sus impulsos.

Apoya la vertiente psicoanalitica estudiando en profundidad el periodo adolescente.

Havighurst
(1972)

La adolescencia se caracteriza por el encuentro entre las necesidades sociales y del
individuo.

Describe ocho tareas a las que debe hacer frente una persona en su etapa adolescente.
Seguidos de la corriente del andlisis socioldgico.

Coleman (1980)

Cree que los estudios de la adolescencia estan sesgados porgue las muestras provienen casi
siempre de gabinetes psicoldgicos o psiquidtricos. Se destacan muchos los comportamientos
negativos de la juventud a través de los medios de comunicacion.

Manifiesta que los problemas que deben resolver los adolescentes no se presentan
simultaneamente y, por lo tanto, son capaces de resolverlos sin que su vida se convierta en
un tormento.

Desarrolla la teoria focal.

Fuente: Elaborado a partir de Rodriguez (1997) y Palacios et al. (1990).
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3.2.1. Los cambios fisicos y las repercusiones psicologicas

Todo el cambio fisico que experimentan los adolescentes al llegar a la pubertad se
desencadena por la liberacion de hormonas sexuales en el hipotdlamo, que no solamente
ayudan a la maduracion de sus 6rganos reproductores, sino que, ademads, originan
cambios secundarios como la aparicion de vello en la cara, el cambio de voz, el desarrollo
del pecho, ensanchamiento de los hombros para los chicos o caderas para las chicas. El
modelo de crecimiento es distinto para chicas y chicos y, ademds, no van
cronolégicamente igual.

En las chicas el funcionamiento del sistema endocrino a la hora de comenzar a
generar progesterona no depende Unicamente del hipotadlamo, ya que existen otros
elementos involucrados en el desarrollo como son el peso corporal y el porcentaje de
grasa corporal. Este hecho lleva a entender porque normalmente las deportistas tienen un
desarrollo mucho mas tardio (Frisch et al., 1981). La primera sefial del comienzo de la
pubertad en las chicas es el desarrollo de las mamas, a continuacién, empiezan a
ensancharse las caderas, aparece el vello puabico y en las axilas y, por Gltimo, suele darse
la menarquia. A partir de ese momento, ocurre un ensanchamiento de la pelvis y, también,
un incremento de la grasa corporal que puede llegar a provocar acné. El vello pabico se
pigmenta y ademas comienza a aparecer en las axilas. Junto a estos cambios se genera,
ademas, un aumento del tamafio del utero, clitoris, vagina y labios. Las chicas suelen
terminar su transformacion fisica a los 15 o0 16 afios.

El aumento de los testiculos suele ser la primera transformacién evidente en los
chicos, continuado por el crecimiento de vello pubico aun sin pigmentar, el aumento del
tamafio del pene y el primer cambio de voz. Uno o dos afios mas tarde ya sera visible el
vello facial y en las axilas. A esto le sigue el denominado “estiron”, que es mas notable

que en las chicas, ya que los chicos pueden llegar a crecer entre 5y 10 centimetros al afio.
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A la vez que esto sucede incrementan su masa musculas y su grosor 6seo. Con la
continuacion del aumento de pene y testiculos, se produce la coloracion del vello pabico
y el comienzo de la produccion de espermatozoides. Asimismo, se observa un incremento
de grasa en el pelo y en la piel que deriva en la aparicion de acné. Por altimo, el cuerpo
comienza a tener apariencia adulta (méas desarrollo muscular, delgado y con &ngulos mas
pronunciados) y puede surgir vello en otras partes del cuerpo: torso, piernas y brazos.

Aunque, usualmente, el cambio de estatura en las chicas se da antes que en los
varones, las desigualdades y diferencias de velocidad en el desarrollo pueden causar
situaciones incomodas, por existir falta de armonia en el desarrollo que pueden dar pie a
mofas o, incluso—debido a la rapidez que se producen los cambios—pueden existir
movimientos descoordinados hasta que la persona se adapta a las transformaciones fisicas
que esta viviendo. El tronco crece después que las piernas, manos, cabeza o pies, de
acuerdo con Tanner (1972), lo que puede hacer mas dificil su coordinacion.

Existen muchas investigaciones acerca de como los cambios que se realizan en la
pubertad afectan a la psique del individuo. Se ha determinado que los cambios
acontecidos son lo bastante significativos como para causar un impacto psicologico. Los
estudios realizados han utilizado diversos métodos para evaluar el crecimiento de los
chicos y chicas: cuestionarios para saber los cambios que ellos habian notado,
radiografias, observacién de imagenes de adolescentes sin ropa o incluso analisis de
sangre que median niveles hormonales (Graber et al., 1996). Los resultados arrojados en
estas investigaciones muestran, en primer lugar, que las consecuencias psicoldgicas o en
el comportamiento son influencia directa del aumento hormonal y ayudan a entender
muchas de las caracteristicas que se han descrito de la adolescencia, puesto que el
aumento de hormonas genera los impulsos sexuales, la satisfaccién de los mismos, un

aumento en la agresividad y una variedad de desajustes emocionales que desembocan, la
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mayoria de las veces, en irritabilidad. A pesar de que algunos de los comportamientos se
le puede dar la respuesta por los cambios fisiol6gicos experimentados, la mayoria de las
conductas o reacciones psicoldgicas asociados a la etapa adolescente son desencadenados
principalmente por factores psicoldgicos, culturales y sociales del entorno (Connolly et
al. 1996).

Los efectos psicoldgicos que se encuentran en los adolescentes, a raiz de las
transformaciones fisicas que generan la pubertad, varian en funcion de las caracteristicas
personales y del entorno que exista. No obstante, se puede concluir que los efectos
psicoldgicos encontrados en las chicas son mas negativos que los que correspondientes a
los chicos. Las chicas suelen presentar periodos depresivos y de irritabilidad més
frecuentes, debido a que su aspecto fisico puede discrepar de los canones sociales
establecidos para esa época, puesto que el incremento de la grasa corporal se distancia de
los estereotipos de belleza socialmente aceptados, muy ligados a la delgadez femenina.
La consecuencia mas inmediata de este problema se observa en los porcentajes de chicas
adolescentes que sufren trastornos alimenticios, aunque se ha de destacar que cada vez
son mas los chicos que también se ven afectados por los canones de belleza de la
actualidad, en el contexto cultural occidental en este caso.

Otro de los acontecimientos que puede causar angustia en las chicas es la
menarquia, pues en muchos casos aun sigue siendo un tema escasamente tratado en la
educacion escolar y se encuentran con una situacion en la que no tienen informacién
suficiente para hacerle frente sin miedo. Ademas, la influencia cultural que asocia la
menstruacion con suciedad, dolor e incomodidad no ayuda a normalizar este proceso.

Sin embargo, la etapa adolescente en los chicos suele conllevar el nacimiento de
una autoimagen reforzada proporcionandoles seguridad y un estado de animo mas afable,

ya que el incremento de su musculatura les permite conseguir mejores habilidades fisicas
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que conducen a elevar su desempefio en las actividades deportivas, segin ponen de
manifiesto Connolly et al. (1996).

Los rangos del promedio de edad en los que ocurren estos cambios son demasiado
amplios para poder concretar los motivos por los que el inicio y final de la pubertad
ocurren en momentos diferentes en cada caso. Esto se debe no solo a causas naturales del
crecimiento, sino también a la influencia de rasgos genéticos, ambientales, héabitos
alimentarios, rutinas de actividad fisica, niveles de estres, historial medico o, incluso, el
clima meteoroldgico donde resida la persona. El hecho de no poder prever el momento
exacto en el que ocurriran los cambios puberales conlleva incertidumbre, que puede
terminar en generar problemas de altos niveles de estrés o dificultades psicoldgicas al
adolescente, de acuerdo con Neugarten (1979). Por lo tanto, cuando aparece una pubertad
precoz, se puede encontrar a un individuo todavia no preparado para los cambios que le
van a acontecer fisica o psicolégicamente. Cabe destacar que son las chicas las méas
propensas a sufrir una pubertad precoz.

Los estudios sobre el desarrollo evolutivo y, en concreto, sobre la pubertad precoz
destacan que suele ser mas desfavorable para las chicas que para los chicos, provocando
en la mayoria de las chicas insatisfaccion hacia sus cuerpos, generando una autoimagen
que puede llegar a ser perjudicial, ya que les hace vivir crisis emocionales mas negativas,
que las pueden abocar directamente a sufrir trastornos alimenticios o desajustes
conductuales que provoguen el comienzo de actos delictivos, adictivos o, incluso, las
relaciones sexuales precoces con embarazos no deseados (Connolly et al., 1996). No
obstante, se debe sefialar que no todos los casos de pubertades precoces acaban en actos
negativos; se debe tener en cuenta el nivel cognitivo y socio emocional que presenta la
persona y que es la clave esencial para la seguridad y la confianza en si misma, segin

concluyen las investigaciones realizadas por Caspi y Moffitt (1991). Los resultados de
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sus estudios presentan que las consecuencias negativas de una pubertad precoz estan mas
presentes en chicas que, anteriormente, ya habian mostrado dificultades emocionales o
sociales.

En contraposicion, se encuentra que la maduracion temprana en los chicos puede
llegar a ser el incluso motivo de orgullo, pues el hecho de aumentar su fuerza y su
capacidad deportiva hace que estén mejor valorados entre sus iguales y, por lo tanto,
pueden tener una autoimagen muy positiva que les permita desarrollar el rol de lider en
su grupo de amigos. Asimismo, no se debe olvidar que también pueden presentar
conductas dificiles y antisociales.

Respecto a las consecuencias de la maduracion tardia se ha de destacar que, al
contrario que pasaba con la pubertad precoz, esta tiene mas incidencias negativas en los
chicos que en las chicas. Por un lado, las chicas suelen empezar su desarrollo antes, con
lo que un desarrollo més tardio significa una maduracién a la par que sus compafieros
varones, concediéndole mas tiempo para prepararse psicolégicamente ante los cambios
futuros. Por otro lado, los chicos que sufren una maduracién tardia seran, seguramente,
de menor estatura y mayor debilidad del grupo, lo que provoca que estén en desventaja
no solo en cuanto a las competencias fisicas se refiere, sino también a la hora de buscar
pareja. Ademas, esto puede limitar sus posibilidades de liderar el grupo, convirtiéndoles
en ocasiones en objeto de burlas.

Investigaciones muy recientes, Juarez-Carrefio et al. (2021), han encontrado la
relacién existente entre los niveles de grasa periférica que tiene un individuo y su propio
proceso de maduracion sexual, asi como, también explican que la detencion de niveles de
grasa periférica falla se produce obesidad juvenil. La desnutricion o la intensa actividad
fisica pueden generar una deficiencia de la hormona llamada leptina, fabricada por las

células grasas, o sus receptores, que marcan la cantidad de energia en el cuerpo en los



63

circuitos neuroendocrinos. Este problema deriva en hiperfagia, obesidad de inicio

temprano y demora o imposibilidad para comenzar la transicion a la pubertad.
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3.3. Relacion entre la escuela y la familia del adolescente

3.3.1. Estado de la cuestion

La relacion entre las familias y la escuela se fundamenta en dos pilares: la
comunicacion y la participacion de las familias en la escuela y desde casa. Lo beneficioso
de la implicacion de las familias en el éxito académico es una premisa ampliamente
aceptada tanto por la comunidad educativa como por los investigadores y los responsables
politicos. Por ello, se ha visto en las ultimas reformas educativas la invitacion para que
los centros promuevan de manera mas explicita la participacion de las familias, mediante
la creacion de un canal de comunicaciébn mas activo y bidireccional. La idea de
participacion que vertebra esta investigacion parte, en primer lugar, del concepto de la
forma en la que las familias se implican en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas.

Aunque no es facil encontrar un consenso tedrico ni practico del problema del que
se ocupa este estudio, la existencia de varios modelos como por ejemplo los que se
encuentran en los trabajos de Semke y Sheridan (2012), Hornby et al. (2011), Hoover-
Dempsey et al. (1995, 1997, 2001) y Epstein (1988, 2011) y conducen a principios
comunes, que han llevado a que la mayoria de los expertos en el campo de la Educacion
consideren el modelo de Epstein como la base tedrica esencial para realizar estudios
acerca de la participacion de la familia en la escuela. Otros, por el contrario, consideran
ese modelo es demasiado simplista (Jeynes, 2012, 2007), porque no tiene en cuenta las
variables del contexto

El modelo desarrollado por Joyce Epstein subraya la importancia de la
continuidad de la implicacion familiar en el proceso de aprendizaje, destacando los
cambios que se derivan del paso de los afios tanto en los objetivos como en la manera de
implicacion esperada de la familia, dependiendo de las distintas etapas de desarrollo y

educativas por las que pasan sus hijos o hijas.
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Para esta autora (1988), los ambientes en los que el adolescente interactla y se
relaciona se pueden representar como figuras esféricas que se yuxtaponen de manera
desigual en cuanto a logros, experiencias y recursos se refiere. Este modelo utiliza tres
variables principales, que son las que establecen en qué medida estdn mas proximas las
esferas en las que interactla el individuo y como le influyen las interrelaciones de los
distintos agentes de los dos microsistemas. Estas variables son:

a) el transcurso del tiempo, definido por la edad, el nivel educativo del y
la estudiante y la influencia de la etapa historica que se viva;

b) las ideologias, tendencias politicas y experiencias de las familias y

c) las ideologias, tendencias politicas y experiencias de las escuelas.

Profundizando en los estudios de Epstein se encuentran tres posibles maneras
distintas de concebir las relaciones escuela-familias, en las que se tiene en cuenta las
predisposiciones existentes tanto del personal del centro como de los diferentes miembros
de las familias. Se describen a continuacion:

1) Remarcar la diferenciacion. Esta forma de relacion resalta las aportaciones
de manera aislada de los dos microsistemas, asumiendo que no comparten
objetivos ni responsabilidades en el proceso educativo y que, ademas, son
mas eficientes y eficaces cuando desarrollan tareas, objetivos y niveles de
calidad totalmente separados. De esta forma, por un lado, se permite a los
docentes distanciar su trabajo de su opinion personal acerca del ambiente
familiar de los y las estudiantes pudiendo ser ecuanimes en sus decisiones
y, por otro lado, se capacita a las familias para crear relaciones

interfamiliares que generen expectativas Unicas para sus hijos o hijas.
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2) Intensidad en la presencia de momentos cruciales y continuidad. Esta
opcion supone que los primeros afios de escolarizacion son muy
importantes, ya que son los que van a determinar el desarrollo cognitivo
posterior, y remarca que debe existir un orden preestablecido para la
colaboracion entre escuela y familias. En esta orientacion es la familia
quien tiene la responsabilidad del progreso de la educacion del menor hasta
que ingresa en el sistema de educacion formal, pero una vez que esté dentro
del Sistema Educativo, esta perspectiva presume que la responsabilidad
recae sobre los docentes y, al terminar la etapa obligatoria es cuando los
propios estudiantes deben tomar las riendas de su formacion. Es como si
se fueran pasando entre la familia y los docentes el testigo del compromiso

académico.

3) Matizando la superposicion de los microsistemas. Esta orientacion
establece que han de ser ambos microsistemas los que compartan los fines
educativos y sociales de los nifios o nifias, y para alcanzarlos

satisfactoriamente se necesita un trabajo en comun.

Dentro de este mismo camino comparten opinion las investigaciones de Seeley
(1989), Bronfrenbrenner (1978), Leichter (1974) y Litwak et al. (1974). Este punto de
vista pone de manifiesto que tanto docentes como familias ofrecen a los y las estudiantes
diversas y secuenciadas competencias Yy aportaciones, dirigiéndose hacia una
especializacién de ensefianza por parte de las familias y de la escuela. A pesar de que la
especializaciéon pueda entenderse como un distanciamiento entre los microsistemas de
escuela y familia, el resultado real que se aprecia es, que en el momento en el cual

docentes y familias asumen la existencia de compromisos comunes frente a la formacién
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de sus hijos o hijas, se acepta la difusion de las destrezas necesarias entre ambas esferas
para ayudar a crear alumnado bien formado y triunfante. Consiguiendo, de esta forma,
una mayor interaccion entre los dos microsistemas.

En resumen, las tres posibles radiografias de la relacion escuela-familias que
expone Epstein (1988) proporcionan la idea de que las interrelaciones entre estas esferas
pueden presentar diversas estructuras, metas y capacidades. En otras palabras, para cada
estudio se deberan definir las variables que configuran uno y otro colectivo.

Si se amplia el plano de la cdmara, para repasar otros de los modelos tedricos
desarrollados en la literatura, se encuentra un modelo de Grolnick y Slowiaczek (1994)
que desarrollaron proponiendo que la implicacién parental se estudiase desde tres
dimensiones definidas: 1) la implicacion de la familia a nivel de conducta, es decir, tomar
partido en las actividades organizadas por el centro educativo; 2) la implicacion de la
familia desde una perspectiva personal, refiriéndose con este término al grado de
preocupacion de la familia para que sus hijos o hijas consigan un resultado 6ptimo en las
interacciones entre sus iguales que tienen lugar en la escuela y; 3) la implicacion familiar
a nivel intelectual, que se define como la predisposicion de someter al hijo o hija realizar
tareas cognitivamente atractivas para su desarrollo. Otro de los modelos tedricos de los
que se puede sacar distintas dimensiones para tener en cuenta es el de Fan et al. (2012),
Normandeau y Nadon (2000) y Deslandes et al. (1997). Este modelo define cuatro
dimensiones: la primera se refiere a las esperanzas de la familia respecto a la educacion
de sus hijos o hijas; en segundo lugar, habla de la comunicacién bidireccional con unos
distintos profesores y personal del centro educativo; el tercer aspecto que remarca son las
relaciones personales entre los progenitores y los hijos o hijas y, en cuarto y ultimo lugar,

se destaca la implicacién de la familia en las actividades propuestas por la escuela.
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En sentido opuesto a modelos definidos con dimensiones precisas, se encuentran
autores que sienten la necesidad de no dejar el concepto de implicacion de la familia en
el aprendizaje como un constructo cerrado. Segun Boulanger et al. (2011), "hay una
multitud de tipologias de participacion de los padres en la escuela, donde la
participacion se inscribe en formas maltiples y, a menudo, no relacionadas al modelo al
que se refieren los autores” (p. 78). Sin embargo, se pretende escoger una aproximacion
tedrica que encaje con este estudio y, segun lo descrito por Fantuzzo et al. (2013), Epstein
(2011) y Deslandes (2009), se puede postular el concepto de participacion de la familia
en el proceso de aprendizaje como la implicacion proactiva de los progenitores en
distintas actividades y conductas que tengan como principal fin el de propulsar el proceso
de aprendizaje y el desarrollo integral de los y las estudiantes.

En este mismo enfoque se encuentran las investigaciones desarrolladas por
McAllister (1987, 1990) que expone que las distintas actuaciones para fomentar la
implicacion familiar en la educacion radican en la filosofia implicita en cada una de ellas.
Segun ella, se pueden diferenciar tres filosofias esenciales que, aunque en la puesta en
marcha de programas reales para el fomento de la participacion familiar las distinciones
puedan quedar difusas, deben analizarse considerando las ideologias subyacentes a cada
filosofia. Estas ideologias determinan los valores, los fines, las expectativas y los
prejuicios que marcan los contenidos y el desarrollo de cada programa. Se va a proceder
a una descripcion mas exhaustiva de cada filosofia y, de esta forma, se podran hacer las
conexiones precisas con el plan de actuacion previsto en esta investigacion.

a) Unafilosofia de latransmision de la escuela al hogar (A Philosophy of School-

to-Home Transmission). Esta perspectiva hace que los docentes esperen un
respaldo absoluto del proceso de aprendizaje formal por parte de la familia.

Esto puede ser concebido desde dos posiciones: la primera se refiere a que en
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la casa se confirme la relevancia de asistir al centro escolar y a que se

cercioren de que las habilidades adquiridas por sus hijos o hijas sean

aceptables para los estandares minimos de adquisicién de competencias. Esto

se puede llevar a la préctica comprobando rutinas de estudio o acotando

explicitamente las horas de pantalla al dia; la segunda se consigue

transmitiendo a sus hijos o hijas las formas de comportarse, escribir,

comunicarse, pensar y actuar de la idiosincrasia a la que se pertenece, una

manera de hacerlo es implantar la costumbre de que los progenitores lean a

sus hijos o hijas antes de dormir. Sin embargo, se ha observado que este

modelo puede tener limitaciones importantes como:

a.

La escasez de tiempo de los progenitores para dedicarselo a sus hijos o
hijas. Si se pone todo el peso del logro escolar en la implicacion de la
familia segun esta filosofia, muchos estudiantes seguiran condenados a
naufragar.

El fomento de la participacion de la familia en la escuela y, por tanto, la
colaboracion de ésta con los docentes puede no contrarrestar siempre los
efectos de desigualdad econdmica, social y familiar subyacente
(MacLeods, 1987; Mukherjee y Wilson, 1987).

Se puede llegar a confundir los papeles a desempefiar por familia y
escuela por no estar suficientemente definidos en la educacion formal,
dando de esta manera pie a que los progenitores tuvieran la
responsabilidad de ensefiar a sus hijos o hijas cualquier contenido que no
hayan aprendido en el centro educativo o viceversa.

A veces el teson por inculcar valores u objetivos de la cultura hace que

se difuminen los propios de la infancia o del entorno familiar.
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b) Una filosofia del aprendizaje interactivo (A Philosophy of Interactive
Learning). Los planes de actuacién que estdn bajo este modelo se
fundamentan en la creacion de un fuerte sentimiento de respecto bidireccional
entre las familias y los profesores. Partiendo de esta premisa se fomenta el
didlogo y las actuaciones conjuntas que afirmen el aprendizaje
independientemente del microsistema en el que se encuentren. Los resultados
buscados por este tipo de programas son: 1) conseguir que el estudiante tenga
éxito en el microsistema con méas poder y 2) que en la cultura no-dominante
se consiga mantener la continuidad de las creencias, metas y logros siendo
estos también importantes para el desarrollo del individuo.

Para alcanzar estos resultados se invita a la familia a participar en el desarrollo

del curriculo para poder introducir de la manera méas veraz, interesante y

apropiada la cultura familiar en el aula.

Los ajustes que mejorarian este tipo de programas son:

a. Aumenta la complejidad para diferenciar las caracteristicas esenciales y
los puntos més alejados de culturas distintas.

b. El porcentaje de estudiantes que provienen de otras culturas distintas a
las del pais de residencia es cada vez mas elevado, creando aulas muy
heterogéneas con chicos y chicas que proceden de mundos con valores,
creencias y metas totalmente desiguales.

c. Puede ocurrir que esta filosofia se considere alejada de una realidad en la
que al presentarse tantas diferencias culturales se concluya que el mejor
camino es homogeneizar, poniendo en comun todos los valores
principales de las culturas que coexisten, para salvaguardar el interés

comdun.
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c) Unafilosofia de asociacion para el éxito escolar (A Philosophy of Partnership
for School Success). Esta perspectiva trabaja el vinculo entre familiay escuela
como algo critico para lograr el éxito académico de los nifios o nifias. Si los
progenitores son considerados por los docentes como activos potenciadores
de las cualidades de los y las estudiantes, de forma que, para propiciar que
exista un vinculo que permita generar estrategias de éxito educativo, deben
existir de antemano tanto una predisposicion a variaciones de actitud, como
politicas que conduzcan a generar un respeto bidireccional entre progenitores
y docentes. Esto se ve reflejado en conceptos como cambio de paradigma
(paradigm shift) (Seeley, 1989) o proceso de empoderamiento (empowerment
process) (Cochran, 1989) enmarcados dentro de algunas de las grandes
teorias de la implicacion de la familia.

Para llevar a buen término un programa con esta filosofia, es necesario tener

presentes los siguientes puntos:

1. Crear un acuerdo claro y conciso respecto a los objetivos a cumplir por
parte de todos los agentes, que tengan como maxima prioridad alcanzar
el éxito con todos los y las estudiantes. Esto se consigue cambiando la
manera de definir o sentir el éxito o fracaso escolar. Segun Seeley (1989),
cabe reemplazar la responsabilidad del fracaso del y la estudiante a la
familia por la esperanza de generar éxito de forma global, incidiendo en
la exploracion de técnicas novedosas que conduzcan a lograrlo, y
haciendo que nazca ten el centro educativo una cultura investigadora y
humanista.

2. Utilizar un curriculum flexible. Poder adaptar el curriculum segin se

produzcan los avances del alumnado, teniendo en cuenta tres aspectos: el
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primero tiene que ver con la inclusién de las rutinas y aprendizajes en el
entorno familiar, el segundo se refiere a la posibilidad de un aprendizaje
proactivo y, en tercer lugar, se debe tener en cuenta que la importancia
de lo académico, lo personal y lo social han de estar equiparadas.

3. Poder de decision local y autonomo de otras grandes instituciones.
Acceder a una autonomia plena del centro en temas como horarios,
gestion de recursos, curriculum, subvencion o labor del equipo docente,
sin dejar de lado, el apoyo de la institucion central que debe apoyar y
complementar de manera monetaria, con recursos intelectuales y
motivando para que exista una formacién continuada y una investigacion
reconocida.

4. Relaciones entre docentes, progenitores y otros agentes educativos.
Schorr (1988) comparé méas de una veintena de planes de actuacion y
concluy6 que los que lograron un mayor éxito fueron los que
conceptualizaron al estudiante dentro del contexto familiar y lo
incluyeron en su aprendizaje. Segun este autor, los centro que tienen esta
filosofia ven a los padres como un recurso para ir a una en el desarrollo
cognitivo, brindandoles las pautas oportunas para que los propios
progenitores colaboren desde el hogar, ofreciéndoles los recursos de la
comunidad educativa.

La integracion que se busca entre progenitores y docentes no se queda en el
mero hecho del vinculo entre ellos, sino que persigue un bien comun, el
sendero mas proximo al éxito académico de los individuos.

Algunos estudios apuntan a patrones de participacion de los progenitores en el

proceso de aprendizaje de sus hijos o hijas. Siguiendo el hilo de lo que expone Garcia
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Bacete (1998), los denominados Modelos de implicacion de la familia se crean para poder
parametrizar las variables que inciden en estos programas. Sin embargo, estos modelos
de implicacion no han de tomarse como guias perfectas, mas bien han de concebirse
simplemente como orientaciones acerca de la practica a seguir, Kagan (1984). Es de vital
importancia darse cuenta de la realidad de la que parte cada autor en cuanto a contextos
laborales sociales y sobre como los progenitores participan en dichos programas.

El programa desarrollado por Hornby (1990) para la organizacién de la
participacion de los progenitores en el centro educativo toma un papel importante debido
a que se pueden considerar uno de los modelos més amplios llevadas a cabo en esa época
en la década de los 90°. Lo que tiene de especial este modelo es que no solamente recopila
y adapta programas ya desarrollados por otros autores (Kroth, 1989; Bastiani, 1986;
Wolfendale, 1986; y Lombana, 1983), sino que ademas agrega las opiniones de mejora
procedentes de progenitores y docentes. La idea subyacente de este programa reside en la
creencia de que los progenitores son duefios de su comportamiento y aspiran a ayudar,
pudiendo responsabilizarse mayormente de la evolucién y el desarrollo de sus hijos o
hijas (Kroth, 1989).

El modelo esta constituido en torno a cuatro dimensiones gque se configuran en
dos piramides jerarquizadas. La primera muestra las necesidades de los progenitores y los
recursos de los que disponen, mientras que la segunda abarca el tiempo necesario y el
nivel educativo para poder llevar a cabo las actividades planteadas en el programa. De
esta forma, se consigue clasificar las tareas para la implicacién de la familia en funcion
de las necesidades y recursos de los progenitores. Este modelo también toma en cuenta la
formacion del profesorado y las deficiencias que han de mejorar. Se definen como
recursos de los progenitores a los siguientes aspectos: informacién sobre el alumnado;

cooperacion; recursos (englobando en este factor tiempo, conocimiento, habilidades, etc.)
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y capacidades politicas. En cuanto a las necesidades se puede destacar: comunicacion
efectiva con todos los agentes de la comunidad educativa; coordinacion progenitor-
docente; educacion dirigida a los progenitores que les ayude a afrontar mejor la educacion
en casa 'y apoyo en la educacion de sus hijos e hijas. EI modelo de Hornby (1990) deberia
implementarse en cada centro escolar para que resultase realmente efectivo, pues las
caracteristicas de cada comunidad repercuten directamente en el manejo de sus recursos
y la forma de mostrar sus necesidades.

Seguidamente se va a explicar el esquema ecoldgico que, basandose en
Bronfenbrenner (1979), desarrollaron Huang y Gibbs (1992).

Las peculiaridades que mejor describen a este programa para la participacion de
los progenitores en el proceso de aprendizaje son tres. En primer lugar, se definieron tres
niveles de participacion: implicacion general; ayuda en el aula, respaldar los programas
escolares; y convirtiéndose en miembros de los 6rganos de planificacion y gestion de la
escuela. En segundo lugar, la existencia de diversos niveles permitié a los progenitores
escoger la manera de implicarse en la que se sintieran mas cémodos y productivos. En
tercer lugar, tener varias posibilidades ofrecid varios niveles y formas de responsabilidad;
en ultima instancia, en cualquier nivel que participaran los progenitores tendrian la
oportunidad de poseer un rol importante (sin olvidar las directrices y objetivos
perseguidos por el centro educativo).

En este modelo, se pretende destacar la importancia de la Teoria Ecoldgica del
desarrollo humano de Bronfenbrenner (1979), puesto que en ella se describe la
importancia de la coexistencia de distintos microsistemas de pertenencia del individuo,
para que su desarrollo tanto a nivel conductual, cognitivo, emocional y social sea 6ptimo.
Segun esta teoria el individuo desempefia un papel diferente en cada uno de los

microsistemas a los que pertenece, esto le permite desarrollar distintas facetas de su
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personalidad adaptandose en cada momento a lo que se espera de él en cada uno de los
distintos microsistemas, por ejemplo, el centro educativo y la familia. No se puede olvidar
la influencia que proviene de los llamados mesosistema y exosistema, siendo el primero
considerado como el espacio de encuentro entre los microsistemas de escuela 'y familiay,
el segundo, las organizaciones sociales que repercuten en el individuo sin tener que ser
éste directamente un participante de ellas como, por ejemplo, los medios de
comunicacion. Quizd pueda parecer fuera de lugar mencionar a este tipo de
organizaciones, sin embargo, debido a las nuevas estructuras sociales, la mayoria de los
adolescentes que son poblacion objetivo de este estudio son influenciados, manipulados
e, incluso a veces, educados en los valores de los que se empapan en la television, las
plataformas digitales o las redes sociales.

lustracién 1

Esquema de la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner.
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Fuente: Bronfenbrenner (1979).

En este caso, el mesosistema comprendido entre escuela y familia es el espacio en
donde se ubica esta investigacion, pues en él donde se desarrolla toda la participacion o
implicacion de las familias en el proceso de aprendizaje. No solamente son importantes
las interrelaciones que puedan existir, en este mesosistema, entre los agentes involucrados
en la educacién de los adolescentes, sino también de qué forma afectan estas
concurrencias espaciotemporales a la evolucion del proceso de aprendizaje de los
alumnos y alumnas de Secundaria.

De acuerdo con la Teoria Ecoldgica:

“El mundo exterior tiene un impacto considerable desde el momento en que el

nifilo comienza a relacionarse con personas, grupos e instituciones, cada una de

la cuales le impone sus perspectivas, recompensas y castigos, contribuyendo asi

a la formacion de sus valores, habilidades y habitos de conducta”

(Bronfenbrenner, 1993, p. 16).

Dentro de cada microsistema observado en este estudio (escuela y familia) es
resefiable hacer referencia al concepto o constructo de sentimiento de pertenencia y sus
distintas implicaciones en las relaciones causales analizadas, con el fin de descubrir la
influencia de la implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje de los y las
estudiantes. Segun Baumeister y Leary (1995), se puede concluir que la necesidad del
sentimiento de pertenencia es fundamental para cualquier motivacion en el ser humano.
De hecho, este concepto para ellos se puede definir como “un impulso omnipresente para
formar y mantener al menos la cantidad minima necesaria de relaciones interpersonales
para que sean positivas, duraderas y significantes” (p. 497).

El analisis publicado por Baumeister y Leary (1995) revela que formar parte de

una comunidad que proporcione una red de apoyo a los adolescentes puede disminuir el
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estrés. Es mas, se presume que la carencia de sentimiento de pertenencia puede conducir
a conductas negativas y desajustes psicoldgicos. Igualmente, hacen verdadero hincapié y
proponen que apego interpersonal pudiese ser uno de los constructos que integrarian mas
aspectos para estudiar y comprenden el comportamiento humano.

Otros estudios destacan que el sentimiento de pertenencia de los nifios y nifias
hacia sus progenitores adquiere importancia en contextos educativos debido a su
influencia en el desarrollo de procesos psicoldgicos primarios importantes para el éxito
del individuo, en la actitud académica y motivacion escolar, en las habilidades sociales e
intrapersonales, en la adquisicion de un compromiso firme y una actitud participativa
dentro del centro escolar, Osterman (2000).

Ryan (1995) sostiene que el desarrollo de los procesos que abarcan la motivacion
intrinseca, la internalizacion (se llama asi al proceso de aceptacion individual de las reglas
y valores de la sociedad) y la autonomia de un individuo pasan por satisfacer las tres
necesidades basicas (competencia, desarrollo individual y relaciones interpersonales).
Afirma que un sujeto que estd motivado de manera intrinseca se involucra activa y
personalmente con sus comportamientos, sin estar pendiente del cumplimiento de los
requisitos externos. Asimismo, defiende que el proceso de internalizacién de normas
sociales impulsa el despegue de la autonomia, creando un mayor uso del locus de control
interno. Los resultados de su investigacién también apuntan que existe una relacién
directamente proporcional entre la calidad de las relaciones que mantienen los y las
estudiantes con sus adultos mas proximos (progenitores y profesorado) ofrecen relaciones
relevantes respecto a los niveles de motivacion intrinseca, autonomia y gestion interna,
asi como generan una mayor autoestima e inciden en el desarrollo integral de la identidad

del adolescente.
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La literatura sobre el tema muestra discrepancias en torno a temas como, por
ejemplo, ¢es necesaria la implicacion emocional de los progenitores u otros adultos con
los adolescentes para conseguir un proceso de desarrollo del sentido de autonomia
saludable? De acuerdo con los estudios empiricos presentados por Ryan (1995) y
Osterman (2000), la gradual exposicion de un individuo a actividades que fomentan su
sentido de autonomia se ve reforzada, en los casos en los que los infantes y adolescentes
perciben una relacion cercana y familiar, més que cuando sienten una desvinculacion de
los adultos importantes de sus vidas.

Los estudios sobre este tema siguen respaldando la idea de la importancia de una
buena relacién que aporta implicacion y participacion con los progenitores incluso en la
etapa adolescente, pues no solamente ayuda a desarrollar la autonomia, la motivacién
intrinseca o0 a una mejor adaptacion a las reglas sociales, sino que, ademas, presenta un
efecto directo sobre el rendimiento académico (Solomon y George, 1996).

Por este motivo, es importante el estudio de la influencia de la implicacion de las
familias en relacion con el éxito académico, ya que depende de muchos factores que a
veces Nno Se encuentran en numerosos estudios que se interesan por la misma
problematica. Sin embargo, existen algunas variables incluidas de manera mas frecuente
en los trabajos que correlacionan implicacion familiar en el aprendizaje con éxito escolar,
como el tipo de familia, la nacionalidad de procedencia, el nivel econémico, la clase
social, etc. Se debe incidir en que los conceptos de clase social y nivel econémico no son
sinénimos y, por ende, se han de utilizar como variables distintas.

Mientras que la clase social se define un grupo de personas que tienen un lugar
determinado en el sistema de produccion, debido al papel que desempefian dentro de él,
asi como, a través del porcentaje de riqueza estatal asignado a los mismos, la explicacién

del concepto de nivel socioecondmico alude a las variables educativas, sociales, laborales
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y adquisitivas de un individuo o un colectivo. A pesar de existir discrepancias en torno a
cudles son las variables idoneas para interpretar de mejor manera tanto el nivel
socioecondémico como la clase social de la poblacion objetivo, llegando incluso a la
utilizacion indistinta de sendos términos (Ensminger et al., 2003), en esta investigacion
se obtiene ese nivel directamente de los datos tanto recogidos en el estudio como
recabados por otras fuentes fiables como puede ser el Instituto Nacional de Estadistica.
En el presente trabajo, los participantes son de un estatus socioeconémico medio-bajo
Estas caracteristicas son muy resefiables, ya que los resultados y conclusiones que deriven
de este estudio se verdn siempre marcados o sesgados por dichas caracteristicas
poblacionales.

Desde el punto de vista de Laureau (1987, 1989), las relaciones que se establecen
entre las familias y la escuela son diferentes en funcion de la clase socioeconémica en la
que se encuadren la mayoria de los participantes de la investigacion y, ademas, este
vinculo se puede estudiar mediante el planteamiento de dos preguntas claves. La primera
se refiere a si cambian las expectativas que los docentes puedan tener sobre la implicacion
familiar basandose en la clase social a la que pertenece la familia, dicho de otra manera,
¢varian las demandas que los centros hacen a los progenitores segln sea el estatus
socioecondmico de éstos? La segunda se centra en el modo en que las familias responden
a esas demandas que provienen de los centros educativos, es decir, ¢tiene relacién la
manera de participacién o implicacion en el proceso de aprendizaje de los hijos o hijas
con el nivel socioecondmico en la que se desenvuelven?

Esta autora también sefiala que tanto la clase socioecondmica alta como la media
presentan las mismas expectativas de éxito académico para sus hijos o hijas, pero que se
distancian respecto a las estrategias que llevan a cabo para conseguirlo, aunque mantienen

en ambos casos la separacion de roles a desempefiar dentro de la familia y en la escuela.
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Estas familias también comparten la percepcién de que la educacion de sus hijos o hijas
es responsabilidad de ambos microsistemas, por lo que su implicacion en el aprendizaje
esta en funcidn de los requerimientos del centro, ademas de llevar un control continuo de
la evolucion de su hijo o hija en la escuela.

Sin embargo, sigue explicando Laureau (1987, 1989) que los vinculos que se
encuentran entre la escuela y las familias de nivel socioecondmico bajo se distorsionan
en cuanto a diferenciacion de responsabilidades. Estas familias suelen cargar una mayor
responsabilidad en el equipo docente, creyendo, de esa manera, que el éxito escolar de
sus hijos o hijas depende, en su mayoria, de los profesores. Ademas, la implicacion de
estas familias se cifie en muchos casos a recibir la informacion que envian periédicamente
de la escuela sin preocuparse de su papel dentro de la educacién, convirtiendo el malestar
que puedan estar sintiendo respecto a la evolucién del proceso de aprendizaje de sus hijos
o0 hijas en criticas hacia el centro, muchas de las veces sin que tengan que ver con los
propios aspectos académicos de éste.

A modo de conclusién Laureau (1987, 1989), expresa que, debido a los
argumentos anteriores, la implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje de sus
hijos o hijas se vincula con el nivel socioecondémico a la que pertenecen, asi como a los
recursos culturales y de ambito social que tienen a su alcance. Asimismo, expone que la
familia ha de ser capaz de desarrollar sus propios recursos para que las ventajas que les
puede ofrecer un estatus social méas elevado desembogue en beneficios para la educacion
de sus hijos o hijas.

La repercusion de las variables del nivel socioecondémico y la implicacién familiar
en el resultado académico va mas alla de las investigaciones cientificas, esta siendo un
problema del que se estdn empezando a ocupar las administraciones. Tanto a escala

europea como nacional, en alguna de las escuelas localizadas en los barrios que tienen la
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renta per capita mas baja se estan desarrollando herramientas y programas de intervencion
para ayudar en este aspecto (Wilder, 2014). Por ejemplo, el programa «Comunica-T»
desarrollado en el Instituto de Educacion Secundaria de Galicia ‘Laura Olmo’, en el que
se pretende aumentar la comunicacion entre todos los agentes de la comunidad educativa,
dando una especial importancia a la comunicacion con las familias. Por este motivo, todas
las investigaciones cientificas que puedan clarificar las variables que inciden de manera
mas notable en el mejor rendimiento académico (o algunas veces denominado éxito
academico por algunos autores) son bienvenidas por todos los agentes de la comunidad
educativa, ya que han visto la gran importancia que acarrea el concepto de implicacion
familiar en el aprendizaje.

En contraposicion a la mayoria de los estudios realizados sobre los beneficios que
aporta la implicacion de la familia en el aprendizaje de sus hijos o hijas, existe un estudio
realizado en Australia por Ashenden et al. (1982) que sugiere que las familias tienen el
poder de moldear la evolucién educativa de sus hijos dependiendo de como gestionen
varios factores, por ejemplo, la importancia que la familia le brinde a los procesos
institucionales, el funcionamiento de la relaciones entre los distintos miembros de la
misma, la capacidad de proporcionar recursos y materiales a sus hijos o hijas o estructura
interna que caracterice a la familia 'y en los roles que se desempefian dentro de ella. Todos
estos factores, unidos al efecto Pigmalion que pueden generar los docentes en los y las
estudiantes, puede hacer que el peso de las estructuras familiares tenga un efecto negativo
en el éxito escolar, ya que puede desencadenarse un acrecentamiento del fracaso escolar
en las familias que no tienen las caracteristicas deseadas por el centro o por los docentes.
Ademas, si en el centro ya ha tenido alumnos pertenecientes a la misma familia, las
opiniones que conserven los profesores de los y las estudiantes anteriores pueden

condicionar el desarrollo cognitivo de los alumnos actuales. La solucidén que presentan
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estos autores pasa por crear una estrategia educativa en donde el centro sea capaz de
proporcionar las condiciones de mejora a las familias que sean deficitarias en las variables
que se han descrito, para que puedan ser propulsoras de un logro académico 6ptimo.

Redding (1991) expuso que, con el fin de encontrar un camino que lleve a crear
una comunidad educativa con distintos agentes involucrados que ayuden a potenciar el
proceso de aprendizaje, se debe transformar los tres tipos de familias definidos en las
investigaciones de Coleman y Husen (1985) en una nueva categoria denominada Tipo 1V
creada a traveés de la realizacion de programas para el fomento de la implicacion familiar
en el proceso de aprendizaje de y llevado a cabo por el centro. Los tres tipos de familias
identificadas por estos autores (Tipo I: dispuesta pero alienada, Tipo II: conforme pero
asqueada, Tipo Ill: competente pero desvinculada) tienen caracteristicas muy dispares,
por ello las actuaciones para incrementar la implicacion de la familia también han de ser
dispares, es decir, que se han de llevar a cabo por distintos canales, horarios, actividades,
agentes, etc. para ser capaces de potenciar los diversos tipos de familias descritos.

Otra de las controversias que muestran distintas investigaciones es la manera en
que se mide, valora, puntGa u observa si un estudiante consigue un aprovechamiento
académico que le permite desarrollarse como persona, alcanzando las competencias
necesarias para integrarse exitosamente en la sociedad. La forma en la que se suele medir
es mediante las calificaciones académicas, pero ¢es el hecho de sacar notas elevadas un
detonante para llegar al 6ptimo desarrollo cognitivo, social y emocional del individuo,
necesario para encajar de manera satisfactoria en la sociedad? ;Qué variable daria la clave
para evaluar si esa competencia esta o no adquirida?

Aqui se ha pretendido dar respuesta a estas cuestiones generando un modelo
causal que mediante las calificaciones, los sentimientos de pertenencia de los distintos

agentes al entorno y la madurez emocional (construida a partir del bienestar emocional y



83

el familiar) se genere una variable denominada “éxito de integracion escuela-familia” o,
dicho de otra forma, la suma del rendimiento escolar y el éxito social de los y las
estudiantes (entendiéndose este concepto como lograr una integracion satisfactoria del
individuo en el microsistema escolar y familiar a la vez que su rendimiento académico
cumple con los estandares apropiados a cada etapa educativa). La creacion de este
constructo permite evaluar de forma holistica y novedosa distintas variables que afectan
al buen desempefio del individuo objeto de estudio en el mesosistema escuela-familia,
teniendo en cuenta tanto las caracteristicas familiares que arrastra como su desarrollo
emocional.

Una de las variables que introduce el modelo es la de “madurez emocional” que
puede tener diversas definiciones segun la perspectiva desde la que se analice. Para
empezar, si se busca la definicion de madurez en la Real Academia Espafiola, se encuentra
lo siguiente: “buen juicio, prudencia, sensatez o edad de la persona en la que se ha
alcanzado su plenitud vital y ain no ha llegado a la vejez”.

A su vez, Bowlby (1969) afirma que el individuo madura cuando es capaz de
aproximarse al mundo con seguridad, pero también dispone que si esa persona encontrase
dificultades debera estar capacitada para buscar apoyo en otras personas de su circulo de
confianza. Segun Freud (1905), una persona presenta madurez cuando puede sentir gozo
al realizar los actos de amar y trabajar.

Desde la perspectiva tedrica humanista, se define madurez emocional, desde un
enfoque holistico, como la caracteristica personal que hace que el individuo presente una
consistencia transituacional, que le permita entrar en todas las relaciones y microsistemas,
dejando mostrando la importancia de interaccion del sujeto con el entorno para que esto
ocurra (véase Maslow, 1970, o Rogers, 1984). Esta situacion implica un equilibrio entre

los distintos microsistemas y el self.
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Se asocia el término de madurez a comportamientos explicitos como son: lograr
un mayor nivel de autoconocimiento, presentar una mayor seguridad ante los actos que
decide realizar uno mismo y conseguir un mejor control de impulsos (Handel, 1987).

La adolescencia es la etapa en la que comienza el desarrollo de la madurez en
todos los ambitos de la persona. En ella el individuo consigue alcanzar la plenitud de
alguna de las caracteristicas vinculadas a la madurez emocional, que segiin Gonzélez y
Desfilis (1996) son las siguientes:

e Posesion de una identidad que le permita saber quién es y cuéles son sus
valores de vida, comportandose de acuerdo con ellos y no siguiendo las
modas de su grupo de pertenencia.

e Tener la capacidad de discernir entre las emociones y la razon, siendo capaz
de gestionar sus impulsos mas primitivos. Manteniendo siempre un equilibrio
entre estas dos fuerzas.

e Dotar a su vida de metas y objetivos y mediante de la planificacién de
trayectorias alcanzarlos de manera realista.

e Capacidad de comportamientos asertivos e independientes.

e El establecimiento de relaciones horizontales, mostrando su autosuficiencia y
estando capacitados para dar y recibir apoyo, amor, consuelo, ayuda, etc.

e Aceptacidn de criticas que le ayuden a crecer como persona, sin sentir que los
comentarios negativos son una ofensa irreparable para su autoestima.

e Flexibilidad para cambiar su manera de hacer las cosas si encuentran un
camino mejor ofrecido por otra persona, mostrando tolerancia y facilidad de
adaptacion a los cambios y adversidades.

e Tienen en la consciencia de las cosas buenas y malas de su personalidad y

buscan siempre un crecimiento personal basado en el aprendizaje.
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Se debe tener en cuenta que las caracteristicas descritas pueden no llegar a su
plenitud en la etapa adolescente, pero, sin duda, comenzaran su desarrollo en ella. En esta
investigacion, es importante contextualizar el concepto de madurez emocional y tener en

cuenta que se encuentra en sus primeras etapas de perfeccionamiento.
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3.4. Revision del estado del arte

Para entender la situacion en la que se encontraba la investigacion sobre la
implicacion familiar en el rendimiento del alumnado se buscaron, en un principio,
respuestas en publicaciones ya consolidadas como las de Coleman (1966), Epstein et al.
(1995) Epstein (2001, 2011), Jeynes (2003, 2012), Garreta (2017, 2014, 2011) y Lorea et
al. (2017), entre otros muchos autores. Esta busqueda puso de manifiesto el hecho de que,
a pesar de existir muchas publicaciones sobre este tema, se podia aportar ain més claridad
y evidencia cientifica que ayudara a mejorar la manera en que las organizaciones
gestionan la implicacion familiar en el proceso de aprendizaje, asi como la forma en que
las familias conciben su rol dentro de la educacién formal y no formal de sus hijos o hijas.

Por un lado, la exigencia de respuestas congruentes con la situacion de
implicacion familiar observada condujo a buscar la conexion con autores mas antiguos
como Bowlby (1969), con su teoria sobre la necesidad de apego para que exista un buen
desarrollo psicolégico del individuo, o Maslow (1970), que expone la pirdmide de
necesidades en la que la seguridad afectiva se encuentra en el segundo escalon. Es
importante que ambos coincidan en que el sentimiento de pertenencia o la necesidad de
apego de los individuos es de vital importancia para desarrollar unas relaciones sociales
seguras, asi como una mejor educacion emocional en el entorno familiar.

Por otro lado, era preciso consultar los trabajos de autores actuales que hablaran
sobre las consecuencias de la implicacion familiar sobre el rendimiento académico del
alumnado y su bienestar emocional, o incluso que relacionasen el nivel socioeconémico
de las familias con el éxito escolar o los niveles de implicacion familiar en la escuela. De
esa manera, se llegd a autores mas recientes como Garreta o Epstein, entre otros muchos

gue se veran mas adelante.
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Los primeros estudios destacaban la importancia de la participacion familiar en el
aprendizaje vinieron de la mano de trabajos que descubrian la existencia de una estructura
social desequilibrada que discriminaba por sexo, nivel socioeconémico y etnia, puesto
que las familias que podian apoyar mejor la educacion de sus hijos o hijas eran las que
poseian un capital cultural, social y econdmico mas cercano a los valores de las
organizaciones académicas (Bourdieu y Passeron, 2009). Partiendo de esta premisa, para
poder alcanzar una mayor igualdad en el sistema educativo, se deberian ofrecer mayores
oportunidades en todos los aspectos vitales a la poblacion, creando de esa forma una
mayor permeabilidad entre niveles socioecondmicos, a través de un mayor movimiento
social que persiguiera la flexibilidad necesaria en la que basar la consecucién de logros
para avanzar.

Después de retratar esta realidad, Coleman (1966) elabor6 el denominado Informe
Coleman que, tras plasmar la desigualdad escolar existente, concluy6 que la implicacién
de la familia en la educacion supone un efecto impactante en el rendimiento escolar y, a
partir de esta premisa, se llego a la idea comun de que los centros educativos, al tener
poco o ningln margen para cambiar estructuras sociales, habrian de enfocarse en sus
programas de educacién compensatoria para aliviar las desigualdades existentes.

El andlisis de los 50 afios del Informe Coleman (1966) saca a la luz numerosas
reflexiones que permiten tratar la desigualdad educativa desde diferentes perspectivas,
como, por ejemplo, la procedencia étnica del y la estudiante, el tipo de centro educativo
o las exigencias educativas de los docentes que encasillaban al alumnado, segun plante6
Anyon (1981). A pesar de que hoy se percibe el modelo analizado por Coleman a
mediados de los 60 como simplista, algunas de las cuestiones mas relevantes del estudio
respecto al resultado académico siguen siéndolo todavia. No obstante, los trabajos

actuales incluyen un mayor nimero de factores y actores que repercuten en el rendimiento
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escolar. En esta linea se dibuja el modelo desarrollado por Downey et al. (2016a): el
Modelo de Refraccion que resulta ser una metéfora de la luz. ExplicAndose que a cada
individuo le pueden afectar unas variables diferentes, igual que la refraccion de la luz es
distinta en funcion del medio donde esté o la velocidad a la que cambie.

De acuerdo con ellos, la escuela tiene en su poder el hecho de seguir manteniendo
esa desigualdad, tratar de paliarla 0 aumentarla desproporcionadamente en funcion de
cdémo gestione sus recursos (por ejemplo, distribucion de buenos docentes, segregacion
racial o adaptaciones curriculares). En su lugar, Downey et al. (2016b) concluyen que el
centro educativo no constituye el origen de la desigualdad existente, por el contrario, esta
institucion es parte de la solucién, pues comprobaron que en periodos vacacionales se
incrementaba las desigualdades entre estudiantes.

Por este motivo, es preciso que los estudios, debates o discusiones de familia-
escuela se reenfoque, convirtiéndose en debates del tipo familia-y-escuela: no deberia
denominarse familia o escuela sino familia y escuela (Alexander, 2016), puesto que no
son instituciones separadas, sino que deben ir de la mano y al unisono.

Otros estudios publicados en 2016 apuntan hacia la necesidad de analisis de
ambito local, remarcando que esta metodologia podria ser insuficiente debido a que se
deben tener en cuenta los procesos migratorios y la capacidad de eleccion de escuelas con
mejor reputacién de las familias que tienen un nivel socioecondmico mayor (San Roman
et al. 2016).

Para lograr cambiar la desigualdad social y prevenir las frustraciones por no
cumplir las expectativas educativas en cuanto a las familias con un nivel socio econémico
mas bajo, se puede concebir al equipo de docentes como elemento transformador (Giroux,
1990), aunque en este papel haya variables que estdn fuera de su alcance. En

consecuencia, existen trabajos que apuntan al hecho de la importancia de un cambio en
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los factores ajenos a la escuela pero que le afectan directamente cono son las condiciones
economicas, laborales y sociales del entorno (Carter, 2016; Marqués, 2016). Este enfoque
desde la teoria ecoldgica desarrolla que los recursos medioambientales deben destinarse
a terminar con la desigualdad, siendo de esta manera Utiles para toda la comunidad y no
solamente para unos pocos (Carter, 2016). Como explica Marqués (2016), al conseguir
una disminucion del desempleo, una mejora de las condiciones laborales y menos
contratos temporales los recursos destinados a la educacion aumentarian.

En este marco de actuacién es donde algunos autores describen la necesidad de
llevar a cabo medidas desde la politica social para mejorar los aspectos de la institucion
educativa. Desde esta perspectiva, autores como Arriazu y Maccabelli, (2016), en sintonia
con Althusser et al. (1974), rechazan la Estrategia Europa 2020, ya que la prioridad a las
demandas del mercado econdmico y laboral dejando la educacion de lado. Esta eleccion
deja patente el abismo existente entre politica e investigacion (Alvear y Turley, 2016),
puesto que las investigaciones sobre el ambito educativo pocas veces se llevan a la
practica y, como consecuencia, las politicas no evallGan los resultados de las
investigaciones realizadas para, desde la estricta racionalidad, poder plantear las mejoras.
Hanushek (2016) mantiene que una de las conclusiones mas destacadas del Informe
Coleman es el vinculo entre politica e investigacion educativas. Esta conclusion, aunque
necesaria, es complicada de aplicar a un contexto real, ya que existen variables que
inciden la continuidad y unanimidad en cuestiones de educacién, como por ejemplo la
corta duracion de los cargos politicos o la perspectiva de resultados a plazo que conllevan
las investigaciones en ciencias sociales.

Una de las soluciones que brinda Kane (2016) resulta de la descentralizacion de
la politica educativa, apoyandose en las investigaciones locales y sus evidencias para

poder desarrollar instrumentos mas efectivos de evaluacion, lo que permite concebir una
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idea de calidad no centrada en los resultados, sino en la disminucion del abismo existente
entre resultados de la investigacién y préactica.

Volviendo a las aportaciones de Coleman y habiendo plasmado la realidad de la
politica educativa, se ha de destacar, de nuevo, la importancia que tiene la implicacion de
los progenitores en el proceso de aprendizaje. Si asumimos el punto de vista de que el
contexto educativo no ayuda, en la mayoria de las ocasiones, a suavizar las desigualdades
existentes entre estudiantes, se ha de poner el foco de atencion en las acciones de la
familia y en su relacion con el centro escolar.

En una aproximacion mas concreta a los efectos de la implicacion de los
progenitores en el proceso de aprendizaje del individuo, Garreta (2016) expone que las
investigaciones acerca de la participacion de las familias en la escuela pueden presentar
tanto fortalezas como debilidades, que se deben explicitar para que ninguna de las partes
involucradas en el proceso de aprendizaje se vea decepcionada o contrariada con el hecho
de la poca 0 mucha colaboracion familiar que se presente en las escuelas.

Como aspectos fuertes de la ecuacién, que deberian constituir el impulso para
fomentar la intervencion de las familias en el proceso de aprendizaje se presentan los que
se describen a continuacion.

Las decisiones institucionales que conciernen al &mbito formal de la educacion
han de tener en cuenta las opiniones de las familias y, por lo tanto, deberia existir una
participacion activa en las reuniones del centro, lo que llevaria a despertar interés sobre
su funcionamiento y cooperacién con el mismo, favoreciendo la mejora general de los
procesos formativos. La existencia de asociaciones de padres y madres en Espafia muestra
que, en principio, es una practica extendida que pone de manifiesto el derecho y la
obligacion de colaboracion de las familias con los centros educativos (Garreta, 2008,

2014).



91

No solamente la participacion activa de las familias en el centro es lo que repercute
en el aprendizaje del alumnado, sino que la misma requiera como complemento un trabajo
en el hogar. Esto significa que, los familiares han de proporcionar un entorno adecuado
para que el nifio o nifia sea capaz de desarrollar cualidades como la autoconfianza, la
comprension, la disciplina, la seguridad, las habilidades sociales, la comunicacion, la
escucha activa o la gestion emocional, entre otras habilidades deseables (Epstein y
Jansom, 2004; Pourtois et al., 2004).

Existen varios niveles de compromiso en la participacion de las familias, que se
han ido definiendo a lo largo del desarrollo de las diferentes investigaciones sobre la
incidencia de las familias en el proceso de aprendizaje. Los trabajos de autores como
Epstein y Sanders (2002, 2000) y Epstein (2001) han identificado seis tipos de clases de
implicacion familiar en la educacién. A continuacién, se exponen algunos de esos niveles,
utilizando diferentes puntos de vista.

1) Laescuela como punto de partida de apoyo y ayuda para que los progenitores
sean capaces de realizar de la mejor manera posible sus obligaciones
educativas primordiales.

2) Las familias como el origen del soporte al centro, permitiendo la realizacion
de una practica educativa mas adecuada y eficaz. respecto al contexto.

3) La implicacién de los progenitores en el centro para crear actividades de
apoyo y suplementarias.

4) Lasupervision, que muestra de interés de los progenitores en tareas escolares
en casa con sus hijos e hijas.

5) La pertenencia de los progenitores a distintos 6rganos de gobierno de
instituciones educativas de diversos alcances de actuacion, (local, regional o

nacional).
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6) El vinculo de las familias con otras instituciones sociales y corporaciones
formativas ajenas al centro.

Otra clasificacion mas simple de las formas de implicacion es la expuesta por

Comas et al. (2014), en la que se identifican solamente cuatro categorias:

a) Simple: dicese de la participacion en la que los progenitores tienen un papel
meramente pasivo y contemplativo, sin influir en ningun aspecto del proceso
de aprendizaje.

b) Consultiva: Se refiere a cuando los progenitores pueden expresar su opinion
al resto de los agentes educativos, pero no toman ninguna decision sobre el
proceso de aprendizaje.

c) Proyectiva: En esta categoria la familia toma un rol proactivo que fomenta
los proyectos de implicacion familiar en el proceso de aprendizaje.

d) Metaparticipacion: Esta categoria corresponde a las personas que se
involucran hasta tal punto que son capaces de crear, demandar o exigir
herramientas o espacios de participacion.

La tradicion de méas de medio siglo de investigacion en el campo de psicologia
muestra los beneficios sociales, cognitivos, afectivos, emocionales y académicos de la
implicacion de las familias en el aprendizaje (Pourtois et al., 2004), sobre todo, en las
familias que se involucran de manera mas proactiva y consciente en los procesos de
aprendizaje (Richards et al., 2013; Jeynes, 2012; Deslandes y Bertrand, 2005; Epstein,
1992, 2001, Epstein et al. 2011) encontrando, ademas, un impacto emocional positivo en
el proceso madurativo de los individuos (Arapi et al., 2019).

Sin embargo, se pueden encontrar estudios que subrayan que la implicacién de los
progenitores en la tarea escolar puede no tener efectos, o incluso que estos puedan ser

negativos respecto al éxito académico (Levin et al., 1997; Epstein, 1988).
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En el siguiente epigrafe se van a desmenuzar los resultados de algunos
metaanalisis que ofrecen efectos diversos acerca de las consecuencias de la implicacion

familiar, con sus distintas formas de ser, en el rendimiento académico.
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3.4.1. Resultados de los principales estudios sobre la influencia de la

implicacion familiar en el rendimiento

Las investigaciones que se va a analizar plantean varios los tipos de participacion
que se pueden llevar a cabo desde la familia y los efectos que estas tienen en el alumnado.

Desde el punto de vista mas formal, la participacion de la familia en 6rganos de
gobierno de la escuela o en actividades propuestas por el AMPA puede generar un
sentimiento de pertenencia a la misma, siendo muy interesante la valoracion de como
influye dicho sentimiento en el proceso de aprendizaje. Si se dirige la atencion hacia el
concepto de sentimiento de pertenencia en el entorno escolar se puede referir al
sentimiento de pertenencia de los y las estudiantes a sus familias.

El sentimiento de pertenencia empez6 a tomar relevancia a partir de los estudios
realizados por autores como Rosenberg y McCullougt (1981) que explicaban que este
concepto se refiere a la conectividad subyacente en una comunidad o grupo, es decir, lo
que una persona de esa comunidad importa a los demas. En cambio, resulta méas peligrosa
la definicion de ausencia de sentimiento de pertenencia y sus consecuencias, sobre todo,
en los adolescentes. Se ha estudiado que la falta de sentimiento de pertenencia puede
desembocar en rechazo o aislamiento social, conducir a los individuos a la marginalidad
y, ademas, estas situaciones se han vinculado con resultados negativos a medio y a largo
plazo como descontento, poca autoestima, conductas depresivas, consumo y abuso de
drogas e, incluso, llevar al suicidio segun lo expuesto por Hagerty et al. (2002).

Asimismo, cabe destacar que la existencia de multiculturalidad existente en las en
la sociedad actual, que se refleja en las aulas del centro estudiado, es un factor que puede
ser relevante en el analisis de los resultados, puesto que existen investigaciones que
apuntan a que las maneras de socializar de las familias, los valores transmitidos respecto

a la educacién y la motivacion de los progenitores para progresar en el estatus social u
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econdmico promueven el rendimiento académico del alumnado (Suizzo et al., 2016;
Ceballo et al., 2014; Parke y Buriel, 2007). En este punto, se debe subrayar que los
estudios realizados encuentran diferencias significativas e influyentes en la educacion
entre el modo de sociabilizar de las familias con diversos origenes (Castro et al., 2015;
Chao et al., 2015; Fuentes et al., 2015).

Respecto a los resultados de los metaanaliticos, se pueden encontrar hasta siete
resimenes de los que tienen carécter cuantitativo. En ellos se estudian los distintos
factores que influyen en la relacion entre que la participacion de las familias y los
resultados académicos de los y las estudiantes, Castro et al. (2015).

El articulo publicado en 2001 por Fan y Chen, que se titula «Parental involvement
and students academic achievement: a meta-analysis», contiene un estudio de 25
articulos que incluyen estudios cuantitativos llevados a cabo entre 1982 y 1997. Los
resultados obtenidos confirman que existe una relacion influyente entre la implicacion de
las familias en el proceso de aprendizaje y el rendimiento académico del alumnado (con
un efecto® cuantificado del 0.25), ademas destaca que el efecto de las expectativas
académicas de los progenitores sobre sus descendientes sea 0.40. Asimismo, cabe sefialar
que se encuentra un mayor efecto cuando el rendimiento escolar es medido de manera

global (obteniéndose un efecto de 0.33) que si el anélisis se realiza separando el

> Siguiendo el criterio de Coe y Merino (2003), un tamafio del efecto de 0.25 puntos revelaria que el
rendimiento escolar del alumnado cuyos progenitores se implican en su proceso de aprendizaje es superior
en 0.25 desviaciones tipicas al rendimiento académico medio del alumnado que pertenece a familias que
no se implican. En sintonia a lo desarrollado por Cohen (1988), la clasificacién del tamarfio de los efectos
seria la siguiente: 0.20 = pequefio, 0.50 = moderado, y 0.80 = grande. En la literatura, se encuentran otros
autores (Trautwein et al. 2006) que consideran otros umbrales para delimitar el tamafio del efecto aunando
consideraciones estadisticas y el contexto concreto de cada estudio.
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rendimiento por las distintas areas de conocimiento (en este caso los efectos siempre son
menores a 0.2).

El trabajo llevado a cabo por Mattingly et al. (2002) para analizar 39
investigaciones fechadas desde el afio 1969 al afio 1998, se materializé en la publicacion
que lleva por nombre «Evaluating Evaluations: The Case of Parent Involvement
Programs», que evalud diversos programas de implicacion familiar en las etapas
educativas desde Educacion Infantil hasta Secundaria. En este analisis no se encontraron
evidencias para indicar la existencia de una relacion entre las actuaciones creadas para
fomentar la participacion de la familia y la mejora del proceso de aprendizaje del
alumnado.

Maés tarde, a principios de la década de los 2000, destaca la labor de Jeynes al
efectuar los dos metaanalisis que se exponen a continuacion. El primero, publicado en
2003 con el nombre de «A meta analysis. The effects of parental involvement on minority
children’s academic achievement», engloba 21 trabajos enmarcados entre los afios 1988
y 1999. Este estudio tiene como objetivo definir el efecto, tanto global como especifico,
de la participacion de las familias respecto a los resultados académicos de los y las
estudiantes durante educacién obligatoria, dentro de un contexto estadounidense reflejado
en seis grupos especificos de minorias étnicas. La conclusion de estos estudios afirma que
la implicacién familiar conlleva un impacto positivo y significativo en todos los y las
estudiantes, independientemente de larazay el nivel educativo que cursasen. No obstante,
se hallaron diferencias significativas entre grupos étnicos, asi como dentro de los
diferentes tipos de colaboracién de los progenitores estudiados (las distintas facetas de la
implicacion se referian a: supervision de tareas, comunicacién familiar, implicacién y
asistencia de los progenitores en actividades del centro educativo, ocio compartido en

familia, estilo parental desarrollado, afecto, y expectativas de los progenitores respecto a



97

sus hijos o hijas). Todos los efectos encontrados se encuentran entre la franja de 0.21 a
0.72.

El segundo estudio de Jeynes, presentado en 2005, recoge los resultados de 41
estudios publicados entre 1969 y 1999, y se enmarca en el andlisis de la participacion de
los progenitores respecto al rendimiento escolar de los y las estudiantes de primaria en
areas urbanas. Lleva el titulo de «A meta-analysis of the relation of parental involvement
to urban elementary school student academic achievement». De este trabajo se destaca la
consistencia obtenida en los diferentes analisis que tenian que ver grupos minoritarios
étnicos o de sexo. En cuanto a la influencia de la implicacion de la familia en el
rendimiento del alumnado destaca por su efecto positivo y elevado (0.75). Ademas,
merece la pena subrayar que los programas de implicacion también tienen un efecto
positivo y significativo en el rendimiento académico (0.31). Por Gltimo, parece importante
resaltar que en este metaandlisis no se encuentra correlacion significativa entre el
rendimiento escolar y la ayuda en los deberes recibida en casa.

De nuevo en 2007 Jeynes elabora el trabajo llamado «The relationship between
parental involvement and urban secondary school student academic achievement». En el
mismo se examinan 52 analisis realizado entre 1972 y 2002, que vuelven a corroborar la
existencia de un efecto positivo sobre el rendimiento escolar del alumnado de secundaria
respecto la participacion de las familias (0.46).

Hill y Tyson (2009) denominaron su trabajo «Parental involvement in middle
school: a meta-analytic assessment of the strategies that promote achievement». La meta
principal era discernir entre si la participacién de la familia afecta o no en el rendimiento
escolar y, ademas, determinar cudles son los modos de participacion que atafiian
directamente a la variable rendimiento. Este metaanalisis retne 50 estudios cuantitativos

llevados a cabo entre 1986 y 2006, en el primer ciclo de secundaria. Los resultados
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obtenidos vuelven a confirmar que existe un efecto positivo entre el rendimiento
academico y la implicacién familiar (0.04). Del mismo modo, Hill y Tyson destacan que
una de las dimensiones analizadas, en concreto “socializacion académica”, es la que
arroja un efecto mas potente frente al rendimiento (0.39), mientras que la dimensién de
“ayuda a la tarea” obtiene, incluso, un efecto negativo respecto al rendimiento (-0.11).
Esta aparente paradoja ha sido también detectada en nuestro estudio.

Tabla 3

Correlacion entre la participacion de los padres y el rendimiento académico.

Variables Coeficientes Interv. de confianza
Implicacion general 0.04** 0.04 0.05
Tipo de participacion de los
progenitores
En la escuela 0.19** 0.10 0.21
En casa 0.03 -0.02 0.11
Socializacién académica 0.39** 0.26 0.44
Tipo de participacion en el hogar
Ayuda en la tarea -0.11** -0.04 -0.25
Actividades en casa 0.12** 0.05 0.19
Etnicidad
Afroamericano 0.11** 0.05 0.17
Americano europeo 0.19** 0.09 0.29

Notas: * p <.005; ** p <.0001
Fuente: Adaptado de Hill y Tyson (2009).

Si se hace una parada en la TABLA 2, con el fin de profundizar en las dimensiones
de implicacion o participacion definidas en el articulo de Hill y Tyson (2009) y en los
resultados que se presentan en él, se aprecia que las dimensiones se dividen en tres tipos.
La primera, tiene que ver directamente con el tipo de implicacion familiar (en la escuela,
en casa una denominada socializacién académica); en segundo lugar, se describen los
tipos de implicacion de los progenitores realizados desde el propio hogar (ayuda con la

tarea y actividades en casa) y, por ultimo, se destaca como dimensién la etnicidad
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distinguiendo dentro de ella las personas de origen afroamericano y las que se pueden
englobar dentro de la etnia americana-europea.

La importancia del trabajo de Hill y Tyson (2009) no reside solamente en sacar
como conclusiéon que el trabajo realizado desde el hogar no es significativo para los
resultados académicos y que la ayuda en la tarea recibida de los progenitores puede influir
de manera activa en esos mismos resultados, sino que también destaca la inclusion de un
término que hasta ahora no se habia definido: la socializacién académica. Por eso, se
pretende definir este concepto que puede ser de utilidad en la presente investigacion. Se
conoce como socializacion académica la comunicacion de los deseos a los progenitores
por parte de los adolescentes en cuanto a su trayectoria académica y laboral se refiere,
vincular los deberes a acontecimientos actuales realizando de esta manera un aprendizaje
significativo, transmitir las expectativas que tienen los progenitores para con sus hijos o
hijas acerca de su educacién, resaltando el valor y la utilidad que los progenitores otorgan
a la educacion, potencial desde el hogar las aspiraciones académicas y laborales, crear
estrategias de aprendizaje con los hijos e hijas que desencadenan en la realizacion de un
plan futuro que sea compartido por la familia. El concepto de socializacion académica
retine muchas de las caracteristicas que se esperarian de unos progenitores que participan
activamente en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas, es por ello, que se desea
poner énfasis.

En el afio 2012, Jeynes volvié a publicar otro metaanalisis titulado «A Meta-
Analysis of the Efficacy of Different Types of Parental Involvement Programs for Urban
Students», que abarca 51 trabajos llevados a cabo entre 1964 y 2006 y que tienen por
objetivo estudiar la influencia existente entre los programas de implicacion familiar en el
aprendizaje y el rendimiento académico obtenido por el alumnado, desde Infantil a

Secundaria. De este metaanalisis se concluyé que, en los niveles educativos mas elevados,
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es decir, en Secundaria el efecto que se aprecia es mayor (0.35) mientras que en las etapas
de Infantil o Primaria este efecto desciende (0.29).

A la luz de los metaanalisis elaborados hasta el afio 2012, se pueden diferenciar
entre dos tipos de analisis: 1) los que estudian la influencia global entre la implicacion de
la familia y el rendimiento escolar, como son los estudios realizados por Fan y Chen
(2001), Jeynes (2003, 2005 y 2007), y 2) los metaanalisis que evaltan los programas de
fomento de la participacion de las familias, recogidos en los trabajos de Mattingly et al.
(2002), Hill y Tyson (2009) y Jeynes (2012).

Respecto a los resultados observados después de los andlisis de los trabajos
expuestos se puede concluir que existe una influencia significativa, aunque en algunos
casos moderada, entre el interés la implicacion de los progenitores en el proceso de
aprendizaje y los resultados escolares obtenidos por los y las estudiantes. Sin embargo,
también se aprecia en alguno de los estudios que esta asociacion no existe Mattingly et
al. (2002), asi como se destaca el efecto negativo que sobre los resultados académicos se
da en alguna de las dimensiones estudiadas de la implicacion de los progenitores. Por
ultimo, se debe subrayar como cuestion importante la diferencia de efectos en los distintos
niveles educativos, ya que resalta la importancia de la implicacion de la familia, sobre
todo, en la etapa de Secundaria.

Adicionalmente, existe un metaandlisis publicado por Castro et al. (2015) que
lleva por titulo «Parental involvement on student academic achievement: A meta-
analysis», este trabajo contempla el concepto de participacion familiar de modo general,
evaluando el impacto sobre los resultados académicos contenido en 37 estudios
cuantitativos que tenian como rango todas las etapas de la Educacion Obligatoria, y se
realizaron desde 2000 hasta 2013. En este estudio, al igual que la mayoria de los estudios

mencionados, como por ejemplo los de Fan y Chen (2001), se parte de la base de concebir
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la implicacion de los progenitores como la coexistencia de distintas dimensiones, es decir
se considera que el constructo implicacion familiar es un concepto holistico que retne
distintas perspectivas, ademas de factores del comportamiento y psicoldgicos, segin
exponen Camp et al. (2010).

Este metaandlisis, llevado a cabo por Castro et al. (2015), ha querido dar respuesta
a dos preguntas muy concretas: la primera se centra en observar cuél es el tamafio del
efecto medio de la implicacion de los progenitores sobre el rendimiento escolar, y la
segunda busca averiguar cuales son las caracteristicas méas destacables que generan
variaciones de los distintos efectos sobre el rendimiento académico.

Se comienza por describir que los resultados obtenidos muestran que los efectos
en el rendimiento general (0.47) son mayores que si se considera el rendimiento separado
por areas de conocimiento. Al mismo tiempo, se destaca que este efecto, como ya se ha
concluido en otros estudios, es mayor que la etapa de Educacion Secundaria (0.51) que
en la de Educacion Primaria (0.31) o en Educacion Infantil (0.05), evidencia que ya se
destaco en el estudio de Jeynes (2012). Se encuentra un tamafio de efecto medio global
igual a 0.124, estadisticamente significativo al 99% de nivel de confianza, lo que dibuja
una asociacion positiva entre participacion de la familia y resultado escolar. Sin embargo,
segun el baremo presentado por Cohen (1988), este efecto se deberia considerar pequefio,
como se corrobora al compararlo con los resultados obtenidos por Jeynes (2003, 2005,
2007 y 2012), mientras que si se escogen los razonamientos de Trautwein et al. (2006) se
consideraria un efecto moderado, que esta mas cercano a los numeros procedentes de los
estudios elaborados por Fan y Chen (2001).

Otros resultados encontrados muestran el escaso efecto de la dimension “ayuda a
la tarea” a pesar de ser significativo con un nivel de confianza del 99%, mientras que la

participacion de los progenitores actividades realizadas en el centro educativo no es ni
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siquiera significativa en su efecto sobre el rendimiento académico. Esta situacion
contrasta con los resultados de los estudios realizados por Jeynes (2003), ya que en ellos
se concluye que tanto la ayuda a la tarea en casa (0.72) como la participacion de los
progenitores las actividades del Centro (0.51-0.62) son las dimensiones de la
participacion que mas influyen en el rendimiento general de los y las estudiantes. No
obstante, los estudios de Hill y Tyson (2009) hallaron una relacion negativa entre la ayuda
a la tarea en casa del rendimiento del alumnado (-0.11).

Otro de los hallazgos descritos en Castro et al. (2015), que alcanza mucha
relevancia al haberse encontrado también este efecto en otros metaandlisis como son los
estudios desarrollados por Jeynes (2007, 2005) y Fan y Chen (2001), es que la magnitud
con efecto mayor (0.224) reside en dimension denominada “las expectativas de los
progenitores sobre la trayectoria académica de sus hijos o hijas”, siendo—en este
metaanalisis—Ia dimensidn relativa a la implicacién que influye de manera mas notable
sobre los resultados académicos de los adolescentes.

De igual manera, se debe observar que la segunda dimension que mas impacto
tiene en el rendimiento escolar, segun este metaanalisis, es la “comunicacion familiar”
acerca de aspectos de la escuela, llegando a tener un promedio de tamafio del efecto de
0.2. Ademas, algunas de las dimensiones de implicacion resultan remarcables, ya que no
solamente se han obtenido evidencias de ellas en los trabajos de Jeynes (2005, 2003), sino
que el tamafio de su efecto es positivo y significativo. Estas dimensiones son: 1) la lectura
con los hijos o hijas (0.168); 2) la participacién en la familia (0.167), desde su definicién
mas amplia; y 3) la condicion familiar (0.137).

Asimismo, Castro et al. (2015) presenta que la dimension denominada “la

asistencia y la participacion de los progenitores en las actividades escolares” no se puede
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considerar estadisticamente significativa, por lo que, su influencia en el rendimiento
académico no es decisiva.

Por ultimo, Castro et al. (2015), se ha de sefialar el aspecto de si se considera que
el estudio va dirigido a la poblacion en general, o solo a un grupo especifico de ésta. En
el primero de los casos el tamafio del efecto es mayor (0.134) que en el segundo (0.119).
Por lo tanto, queda patente que el tipo de poblacidn objetivo también es un moderador en
cuanto a la repercusion de la participacion de los progenitores en el logro académico.

Por su parte, el reciente metaandlisis de Tan et al. (2020) y titulado «Academic
Benefits from Parental Involvement are Stratified by Parental Socioeconomic Status: A
Meta-analysis». Este articulo sintetiza 98 investigaciones cuantitativas situadas entre el
afio 2000 y el 2017, a través de los distintos niveles educativos obligatorios, y su objetivo
primordial era evaluar de manera critica la suposicion extendida acerca de que la
participacion de los progenitores beneficia al rendimiento académico de los y las
estudiantes independientemente de la condicion socioecondmica de la familia. Los
resultados proporcionados en este trabajo otorgan evidencias para poder decir que
algunos de los beneficios de la implicacion de los progenitores en el proceso de
aprendizaje se ven condicionados por el nivel socioecondmico al que pertenezca la
familia, siendo esta variable medida, en su mayor parte, por el nivel educativo de los
progenitores.

La implicacion y participaciéon de la familia y el nivel socioeconémico de la
misma estan interconectados de varias maneras diferentes, puesto que se puede apreciar
es que el patrén de participacion puede ser diferente por varias razones, como bien se
describe en el trabajo de Jeynes (2011). El primer punto por destacar es que los
progenitores con un nivel socioeconémico mas elevado podian tener un éxito mayor

debido a que tanto académica como laboralmente han tenido méas oportunidades y, por
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tanto, han podido llegar mas lejos desarrollando de esta manera una mayor determinacion
en cuanto a sus decisiones (Crane, 1996). Una segunda razon, se encontraria en que, como
el sistema educativo les ha sido beneficioso, avalan sus actuaciones y, por tanto, podrian
estar mas implicados en la ayuda a sus hijos e hijas para facilitarles el poder alcanzar el
éxito que ellos mismos han tendido (Portes et al., 1996). La tercera razén, que también
ofrece Jeynes (2002, 2012), es el hecho de que en niveles socioeconémicos mas elevados
la presencia de ambos progenitores suele ser mas comdn, por lo que pueden entre ambos
dedicar méas tiempo al aprendizaje de sus hijos e hijas. En cuarto lugar, no se debe olvidar
que los progenitores con niveles socioecondmicos mayores tienen acceso a recursos
econdmicos que permiten apoyar de diferentes maneras la educacion de sus descendientes
(Stevenson et al., 1992). Y en quinto y Gltimo lugar, los progenitores se retroalimentan
de la motivacién para que sus hijos logren ser exitosos tanto en lo académico como en lo
laboral, esforzandose, por lo tanto, mas en su propio crecimiento laboral (Grayson, 1999).

La seguridad que demuestran los progenitores con un mayor nivel
socioecondémico, dentro del sistema educativo e incluso del propio centro escolar,
conduce a una colaboracion mas fluida tanto con los docentes como con otras familias.
La aportacion de experiencias positivas a través de interacciones dentro del propio centro
puede desembocar en una mayor eficacia de su implicacion en el proceso de aprendizaje
de sus hijos e hijas (Park y Holloway, 2013; Boud et al. 2011). De igual manera, se debe
remarcar que el nivel socioeconémico puede contribuir a crear un entorno propicio para
desarrollar el término de "habitus” o "efecto histéresis" que provienen de la teoria de
capital desarrollada por Bourdieu (1990), Bourdieu et al. (1977) y (Bourdieu y Nice,
1980). Este concepto se vincula con las disposiciones, valores, percepciones,
conocimientos y habilidades que el profesorado maés valora (Bourdieu y Nice, 1980),

pudiendo incluso llegar a juzgar a los y las estudiantes de estas familias como individuos
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mas capaces de superar o alcanzar mejores logros académicos. Respecto a las familias
con niveles socioecondmicos méas bajos, puede ocurrir que, a pesar de tener e inculcar las
mejores intenciones para con la educacion de sus hijos e hijas, pueden sufrir el “efecto
histéresis"”, que se da cuando el concepto de “habitus” se encuentra desalineado con el
que tiene el profesorado, lo que puede hacer que, con una misma implicacién o
participacion familiar, las familias més desfavorecidas econdmicamente no vean los
mismos frutos que los progenitores que pertenecen a un nivel socioecondmico elevado
(Bourdieu et al., 1977).

Los resultados descritos en Tan et al. (2020) demuestran que ocho de las once
dimensiones definidas, dentro del concepto de participacion de los progenitores en el
proceso de aprendizaje, son significativas estadisticamente y sus tamafios de efectos
flucttan entre 0.05 y 0.01 con un p-valor menor a 0.01. Para poseer una mejor vision de
cémo afecta, en cuanto a tamafio del efecto se refiere, cada dimensiéon al logro académico
se enumeran a continuacion estos efectos con el valor correspondiente: las expectativas
académicas de los progenitores hacia sus hijos o hijas (0.28); la provision econdémica de
apoyo al aprendizaje de los progenitores (0.17); el dialogo progenitor-hijo sobre asuntos
escolares y dificultades de aprendizaje (0.15); la participacion de los progenitores en los
organos de gobierno escolar y eventos organizados por la escuela (0.14); la lectura
conjunta (0.11); interés de los progenitores en la educacion de sus hijos o hijas (011); la
participacion conjunta en el hogar (0.08) y; la participacion general de los progenitores
en el centro educativo (0.07). Cuando las dimensiones individuales pasaron a analizarse
de manera agrupada seglin se considerase participacion en casa, en la escuela u otras
formas sutiles de implicacion, los resultados mostraron que el conjunto de implicacién

definida como sutil tenia un tamafio de efecto mayor (0.23) sobre el rendimiento
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academico que la participacion o ayuda llevada a cabo desde casa (0.10) o la participacion
de los progenitores directamente en la escuela (0.08).

Ademas de los resultados ya expuestos, las conclusiones que Tan et al. (2020)
obtienen mediante la variable moduladora “nivel socioeconémico”, dejan entrever que
existen evidencias para pensar que la participacion o implicacion de los progenitores con
un mayor nivel socioeconémico repercute con una mayor intensidad en los beneficios de
los y las estudiantes y, por ende, en su rendimiento académico.

Todos estos andlisis y los distintos resultados encontrados, a lo largo de mas de
medio siglo investigando la influencia de la implicacion de la familia en el proceso de
aprendizaje, muestran la paradoja, ya que, por un lado, los expertos saben cuéles son las
variables que mas influyen en los resultados académicos y, por tanto, cémo podria existir
una mejora global de los mismos, pero por otro, hasta el momento las administraciones
no parecen haber atendido las sugerencias derivadas de los resultados de las
investigaciones.

Segun el informe Coleman (1966) esta investigacion pretende dar relevancia a
algunas de las conclusiones a las que se llegaron en él y estudiar de manera local el efecto
de la participacién de la familia en la trayectoria académica, ademas de pretender arrojar
algo de luz en cuanto a la integracion de nuevas variables, factores, o dimensiones, que
permitan tener una perspectiva holistica sobre como afectan los distintos microsistemas
del y de la estudiante en su progreso escolar y social.

En la TABLA 4 se encuentra una sintesis de los efectos de tamafios de las distintas
variables de implicacién familiar sobre el rendimiento académico de los nueve
metaanalisis que se han presentado en este apartado. Cada metaanalisis se enfoca en

diferentes aspectos de la implicacion o utiliza disimiles variables moderadoras; sin
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embargo, se ha procurado reunir los puntos en comun para que pueda servir como analisis
comparativo.

Se puede observar que no todos los tamafios del efecto de las variables son siempre
iguales, incluso pueden cambiar de signo o no ser significativos, lo que dibuja un
panorama fluctuante que necesita analizar el contexto que existe detrés de cada estudio

para poder comprender mejor sus resultados.
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Tabla 4

Sinopsis del tamafio de los efectos de la implicacion familiar encontrados en los metaanalisis comentados en este epigrafe.

Autor y afio Intervalo Implicacion Comunicacion Expectativas Deberes Estilo Lectura Asistenciay Otras Observaciones
del estudio general familias- de los parental participacion variables
analizado escuela progenitores en la escuela
Fany Chen 1982-1997 | 0.25 0.40 No existen diferencias de
(2001) (p<0.05) (p<0.01) edad o género, pero si segin
el rendimiento se calcule de
forma global o solo se
tengan en cuenta las
asignaturas importantes.
Mattingly etal. | 1969-1998 | No se encontraron efectos de ningln tipo de implicacion familiar sobre el rendimiento escolar.
(2002)
Jeynes (2003) 1988-1999 | 0.31 0.053 (p<0.01) 0.72 0.34 0.21 0.51 (p<0.01) No se encuentran
(p<0.0001) (p<0.0001) | (p<0.01) (p<05) diferencias significativas
entre las distintas etnias y
razas estudiadas. Tampoco
de género.
Jeynes (2005) 1969-1999 | 0.75 0.58 -0.8 0.35 0.42 0.21 (p<0.05) | Programas de | No se encuentran
(p<0.01) (p<0.05) (p<0.01) (p<0.0001) implicacién diferencias significativas
familiar entre las distintas etnias y
=0.31 razas estudiadas.
(p<0.05)
Jeynes (2007) 1972-2002 | 0.53 0.32 0.88 0.38 0.40 0.14 Programas de
(p<0.0001) (p<0.05) (p<0.0001) (p<0.05) (p<0.05) implicacién
familiar
=0.36
(p<0.05)
Hill et al. 1986-2006 | 0.40 -0.11 Datos no 0.19 Socializacién | La ayuda de la familia
(2009) (p<0.0001) (p<0.0001) concluyentes | (p<0.0001) académica = desde casa no incide en el
0.39 rendimiento académico. Sin
(p<0.0001) embargo, si influye realizar
actividades en casa en
familia. No hay diferencia
significativa entre razas
sobre los tamafios de las
correlaciones.
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Autor y afio Intervalo Implicacion Comunicacion Expectativas Deberes Estilo Lectura Asistencia y Otras Observaciones
del estudio general familias- de los parental participacion variables
analizado escuela progenitores en la escuela
Jeynes (2012) 1964-2006 | 0.30 0.28 0.27 0.51 (p<0.01) Programas de
(p<0.01) (p<0.05) (p<0.05) implicacién
familiar
=0.29
(p<0.01)
Castro et al. 2000-2013 | 0.167 0.224 0.024 0.137 0.168 0.010 El efecto es mayor si se
(2015) (p<0.01) (p<0.01) (p<0.01) (p<0.01) (p<0.01) (p>0.01) toma como medida el
rendimiento general. Es
negativo si solo se estima
con asignaturas de ciencias
y s mas importante en
materias creativas (arte,
musica, deporte, etc.). La
implicacion familiar
repercute mas en la etapa de
Secundaria.
Tan et al. 2000-2017 | 0.14 0.15 0.28 0.17 0.11 (p<0.01) | 0.14 (p<0.05) | Nivel altode | Que la educacion de los
(2020) (p<0.01) (p<0.01) (p<0.01) (p<0.01) educacion de | progenitores sea elevada
los tiene un efecto en el
progenitores rendimiento. La variable
=0.39 “nivel socioeconémico de
(p<0,01) los progenitores” influye en
los resultados escolares.

Fuente: Elaboracién propia inspirada en Fan y Chen (2001), Mattingly et al. (2002), Jeynes (2003, 2005, 2007, 2012), Hill y Tyson (2009), Castro et al. (215) y Tan et al. (2020).
Nota: Los valores que se presentan en la Tabla son los coeficientes (betas) de las correlaciones entre la variable mostrada y el rendimiento académico. Los p valores entre paréntesis
muestran la significatividad de cada uno de ellos, esto es, la probabilidad de que la variable no esté relacionada con el rendimiento académico. Cuando no se pone p valor es
porque el coeficiente de la variable no esta significativamente relacionado con el rendimiento académico.
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3.4.2. Algunos ejemplos de programas sobre la implicacion familiar

Los estudios realizados desde hace décadas apuntan claramente a la existencia de
beneficios en el proceso de aprendizaje cuando la implicacion de los progenitores es mayor
(Tan et al., 2020; Martin-Lagos, 2018; Laforet et al., 2010; Fan et al., 2001; Palacios et al.,
1990; Levin etal., 1997; Steinberg et al., 1997; Lacasa, 1996; Fernandez Enguita, 1987; Garcia
Hoz, 1985; Steinberg, 1981 y Strodtbeck, 1954). Sin embargo, los logros de los programas que
se ponen en marcha en los centros educativos, fomentando la implicacion de las familias en el
proceso de aprendizaje, necesitan normalmente necesitan plazos medios o largos de tiempo
para constatar sus efectos. En este apartado se van a describir algunos programas que avalan
cuyos resultados estan en relacion con los hallazgos encontrados en este trabajo.

Desde comienzos de 1990, se estan desarrollando programas internacionales como, por
ejemplo, el Parent Mentor Program llevado a cabo en Chicago desde 1995, que permite a los
padres mentores, en su mayoria madres afroamericanas y latinas, estar presentes dos horas a la
semana en forma de tutorias para intentar estrechar la brecha educativa que viene dada por los
origenes étnicos. Este programa comprob6 en 2015 los resultados que habian tenido los
progenitores mentores sobre los y las estudiantes, observando que se habian graduado en
secundaria el 92% de los hijos o hijas de las madres o padres mentores, y dentro de éstos, el
87% asistia o se graduaba en la universidad.

Asimismo, también se puede destacar el proyecto Includ-ed (2006) en el que se estudid
la influencia de la implicacion familiar en el rendimiento escolar a través de la puesta en
practica de las consideradas “actuaciones educativas de éxito”. De acuerdo con Ojala et al.
(2012), se consigue definir dos grandes bloques referentes a las “actuaciones educativas de
éxito” reconocidas en el proyecto Includ-ed: 1) acciones inclusivas y 2) la implicacion de las
familias y la comunidad. Las practicas de éxito escolar realizadas en el programa Includ-ed

presentaban acciones como la creacion de grupos heterogéneos de aprendizaje, no solo referido
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a estudiantes sino también al profesorado y a las familias. También se evita la adaptacion del
curriculo centrandose en el nivel previo de aprendizaje, y se busca una adaptacion curricular
personal e inclusiva. Asimismo, se amplia el tiempo de aprendizaje, fomentando la solidaridad
y ayuda entre comparfieros, lo que lleva a conseguir un aumento de la autoestima, la autoimagen
y la tolerancia del alumnado. Parte de sus actividades de éxito educativo se basan en la
ampliacion de los espacios y tiempos de aprendizaje, asi como en la participacion y
capacitacion, tanto de las familias como del resto la comunidad educativa (Carol, 2014).

El programa Harvard Family Research Project (2010) que se centra en analizar el
aprendizaje complementario del individuo desde la nifiez hasta la adolescencia, gracias a la
comunidad de aprendizaje en la que se desarrolla. Destaca la publicacion de recursos digitales
para que cualquier centro, profesor o familia pueda acceder a sus investigaciones, con el objeto
de replicarlas. Existe el Libro de estrategias de participacion familiar, que ha nacido de las
investigaciones realizadas en este programa, en el que se contiene una coleccion de enfoques
competenciales, que sirven para fortalecer las competencias de las personas, los grupos y las
organizaciones que se dedican a las familias. Este libro ofrece ideas, modelos y mecanismos
que se pueden convertir de manera sencilla en oportunidades de capacitacion, educacion
continua y aprendizaje organizacional. Todos estos enfoques colocan a las familias,
especialmente a las que se encuentran en una posicion mas marginada, en el foco, y tienen
como objetivo cambiar la mentalidad, construir nuevas relaciones y transformar las politicas y
practicas de las instituciones, con el objeto de fomentar el compromiso familiar creado
conjuntamente.

Otra de las maneras en las que se presentan los programas para el fomento de la
implicacion familiar son las Comunidades de Aprendizaje. Se trata de proyectos educativos en
los que el principal objetivo es la mejora de la formacién y de la convivencia del alumnado

(Garcia Yeste et al., 2013; Flecha, 1999). Se caracterizan por ser unas propuestas de
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transformacion educativa en la que todos los agentes de la comunidad tienen la capacidad de
intervenir en la gestion del proceso de aprendizaje. Este concepto proviene de la teoria del
aprendizaje dialogico, que respaldaba todo tipo de ensefianza, a través de las interacciones que
existian entre los diferentes agentes educativos. Estas interrelaciones, o realizacién de
actividades conjuntas, podian producirse tanto fuera como dentro del aula, pero siempre se
consideraban importantes para el aprendizaje (Flecha, 1999). De esta forma, se entiende que
todos los agentes de la comunidad educativa -profesorado, familias y alumnado- pueden aportar
ideas que ayuden a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Segun lo expuesto por
Flecha (1999) la sociedad actual tiene necesidad de transformar los centros educativos
estructurados segun era la sociedad industrial en comunidades de aprendizaje, para poder
avanzar y alcanzar situaciones educativas que en muchos casos podian ser utdpicas. La
herramienta principal para conseguir estos cambios es el aprendizaje dialégico, es decir, se
necesita llegar a un compromiso colectivo de todos los actores de la comunidad educativa
(alumnado, claustro, profesorado, familias, centros que gestionan el tiempo libre, etc.),
independientemente de su nivel socioeconémico. La base del aprendizaje dialdgico reside en
la afirmacion de que la realidad es algo construido por los humanos, los cuales otorgan
significados diferentes en funcion de las interacciones que existan dentro de ese contexto. Esta
perspectiva del aprendizaje brinda el poder del proceso de aprendizaje al propio individuo o
grupo afectado, puesto que es capaz de entender los significados que ellos mismos han dado a
las cosas. En definitiva, las comunidades de aprendizaje son un enfoque interdisciplinar que
alina dimensiones epistemoldgicas, socioldgicas, psicoldgicas y pedagdgicas.

Igualmente, otros ejemplos de comunidad de aprendizaje llevados a la préctica pueden
ser el Centro de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de Desigualdades (CREA)
de la Universidad de Barcelona, que utilizé el proyecto de las comunidades de aprendizaje para

hacer frente a varias dificultades concernientes al entorno, al fracaso escolar o a la mediacién
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de conflictos entre el alumnado. Se encontraron beneficios adicionales asociados a la
comunidad de aprendizaje, como son el desarrollo de los valores vinculados con el trabajo en
equipo, la consecucion de un proceso de aprendizaje mas dindmico y cooperativo, y un
aumento de la motivacion en la asimilacion de contenidos de los y las estudiantes.

Junto con el anterior, existen otros programas en Espafia. Uno de ellos es de
denominado «Gestion colaborativa en la construccion de una comunidad de aprendizaje»,
desarrollado desde 2010 en el Principado de Asturias, que tiene como uno de sus objetivos
principales potenciar la participacion familiar en el proceso de aprendizaje. Otro ejemplo
nacional para la implicacion familiar es el programa «Comunica-T» llevado a cabo en un
instituto de Galicia. Con este programa se persigue el incremento de la comunicacion entre
todos los actores de la comunidad educativa, dando una especial relevancia a la comunicacion
con las familias. Esta practica puede conllevar muchos beneficios tanto a nivel académico
como emocional para el alumnado. Partiendo de la inclusion de la familia en la Zona de
Desarrollo Proximo del alumnado. Con esta estrategia se busca, no solo una mejora para los y
las estudiantes, sino también una repercusion positiva a escala familiar (mejorar la
comunicacion, fortalecer el vinculo de apego, crear una mayor confianza, mejorar el bienestar
social de los miembros de la familia, y otros muchos aspectos que desembocarian en una mejora
de la convivencia general).

La exposicion de estos ejemplos de programas para fomentar la participacion e
implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje demuestra que los beneficios que aportan
en el desarrollo académico, social y emocional de los y las estudiantes son muy positivos. Es
por este motivo, que la presente investigacién busca encontrar los beneficios que el plan de

actuacién que se ha desarrollado en ella puede traer a la comunidad educativa.
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3.4.3. Una mirada a la regulacién de la participacion de los progenitores en el
ambito europeo

En el siglo XIX se instaurd la ensefianza obligatoria en la mayor parte de Europa, lo
que causo que el rol principal del cuidado y, sobre todo, de la educacion que sustentaban los
progenitores se desviase a las instituciones educativas, Eurydice (1997). Segun Egido (2012).
Este hecho dibujaba un nuevo panorama en el cual familias y estados debian compartir la tarea
educativa, lo que debia preocupar a las familias que, hasta entonces, habian tenido la potestad
de qué y cuando ensefiar a sus descendientes. En el contexto europeo, la responsabilidad final
de la educacion la ostentan los progenitores, de acuerdo también al articulo 26.3 de la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, donde se establece que son los padres/madres
quienes poseen el derecho preponderante a optar por el tipo de ensefianza que recibiran sus
hijos o hijas. Este precepto ha sido revalidado en la elaboracién de diferentes convenciones y
declaraciones europeas, teniendo presencia explicita también en las constituciones de los paises
de Europa.

De forma progresiva, los progenitores han ido consiguiendo méas derechos que tienen
que ver con los asuntos escolares de sus hijos o hijas. Asi, segin Eurydice (1997) y los
Indicadores sobre la Participacion de los Padres en la Educacion (IPPE, 2011), se puede
distinguir entre derechos individuales (a elegir centro educativo, a ser conocedores de los
progresos de sus hijos e hijas y poder recurrir en caso de no estar de acuerdo con una decision
llevada a cabo por la autoridad educativa) y derechos colectivos (a ser parte de las instituciones
del sistema educativo).

En Europa, exceptuando paises como Finlandia, Francia, Paises Bajos o Alemania, con
sistemas mas avanzados, la implicacion de los progenitores en la vida escolar experimenté una
revolucion en la década de los 70. Desde la idea de democracia, se persiguid la participacion

de los ciudadanos en los diferentes asuntos importantes de un estado. En este contexto, la
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educacion no podia dejarse de lado, pues en esa decada comenzd a forjarse la conviccion de
que la participacion de los progenitores en el aprendizaje de sus hijos o hijas no solamente
agregaba valor a la propia educacion, sino que disminuia el nivel de fracaso y abandono escolar,
problema que comenzaba a preocupar en gran cantidad de paises europeos.

En la década de los 80, se realizaron reformas legislativas en cuanto a la participacion
de la familia, tanto en el proceso de aprendizaje como en lo que se refiere al propio sistema
educativo. Este hito, ademas de introducir a los progenitores en los 6rganos de gestion de las
escuelas, abrié una puerta para que tuvieran presencia en érganos regionales y nacionales.

En los afios 90, los esfuerzos se centraron en conseguir la descentralizacion del poder
en los centros escolares respecto a los 6rganos de gobierno centrales sobre temas educativos.
Estos esfuerzos se materializaron en el poder de elegir profesorado, métodos pedagdgicos, plan
de estudios, destino de presupuestos, etc. La consecucion de esa autonomia llevaba implicitos
temas de la implicacién de la familia en los centros escolares, puesto que, si las escuelas tenian
mas poder de decision, se debia tener en cuenta a todos los actores de la comunidad educativa
—profesorado, alumnado, familias y mandos directivos-, brindandoles la posibilidad de cuidar
de esta forma la responsabilidad que poseian para con la sociedad (Green et al., 2001).

En mayo del ano 2000, la Comision Europea publicé el “Informe Europeo Sobre La
Calidad De La Educacion Escolar: Dieciséis Indicadores de Calidad”, en el cual se incluy¢ la
participacion de los progenitores como uno de los indicadores de calidad, reflejandose en el
informe de la siguiente manera:

“La participacion de los padres en la educacion de sus hijos tiene consecuencias

politicas en todos los paises europeos. Los padres tienen opiniones firmes sobre las

escuelas de sus hijos y se estan convirtiendo en unos consumidores cada vez mas
exigentes y criticos en este &mbito. Pueden realizar contribuciones eficaces para la

mejora de las escuelas por medio del apoyo a la direcciony a los profesores del centro,
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o0 bien pueden impedir que el centro avance y generar conflictos. La participacion de
los padres puede influir de distintas maneras en la calidad de la educacion de los
nifios” (Comision Europea, 2000, p. 40).

La definicion de los progenitores como consumidores de un producto llamado escuela
puede ser chocante para muchos padres, si se ve desde las perspectivas tedricas de la educacion
en las que se les concibe como parte de la gestion. Sin embargo, en otras perspectivas es un
cambio que aboga por el interés publico de la educacion y que, por tanto, aporta elementos para
su mejora (Bolivar, 2006).

Después de todos estos avances, numerosas investigaciones avalan que la implicacion
familiar en el proceso de aprendizaje y en los 6rganos de administracion escolares es
indiscutiblemente necesaria para conseguir un éxito académico de los y las estudiantes de todas
las etapas educativas, asi como para mejorar la calidad educativa (Desforges y Abouchaar,
2003). Por este motivo, en los Gltimos afos los paises europeos han reforzado estos aspectos a
través de leyes que otorgan mas presencia de los progenitores en 6rganos de gestion, asi como
mediante el desarrollo de programas de implicacién familiar.

La labor de las asociaciones de padres dentro del &mbito europeo es destacable, pues
partiendo de su naturaleza principalmente voluntaria, se encargan muchas veces de la propia
formacion de los progenitores, de organizar salidas culturales y de ocio e, incluso, de gestionar
la recaudacion de fondos para algunos centros educativos. Estas asociaciones tienen autonomia
propia, estan formadas solamente por madres y padres (elegidos como representantes por el
resto de los progenitores), excepto en Gales, Escocia e Inglaterra en los que las conforman
también parte del profesorado. Su caracter es fundamentalmente consultivo, es decir, no tienen
poder para cambiar aspectos concernientes a las autoridades escolares, pero si pueden participar

en debates y que su experiencia sea tenida en cuenta.
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En Europa existen tres grandes federaciones de progenitores que se encargan de
coordinar a las asociaciones de padres y madres de todos los paises:

e Confederacion de Organizaciones Familiares de la Union Europea (Confederation
of Family Organizations in the Euroean Union, COFACE). Desde 1958, esta
confederacion trabaja juntamente con las instituciones europeas para proteger los
derechos e intereses de las familias.

e Asociacion Europea de Padres (European Parents Association, EPA). Creada en
1985, tiene el papel de la asociacion de los padres y familias de todos los paises
europeos.

e Agrupacién Internacional de Asociaciones de Padres de la Ensefianza Catdlica
(Groupement international des associations de parents de [’enseignement
catholique, OE-GIAPEC), fundada en 1987, engloba todas las Asociaciones
Catolicas de Padres de Europa.

A pesar de que el principio de incluir la participacion de los progenitores en la escuela
es un hecho extendido y aceptado en toda Europa, sigue existiendo desigualdad de
representacion dependiendo del pais que se analice y del sistema de administracion de la
educacidn presente en cada uno, incluyendo modelos centralizados frente a otros basados en la

delegacion regional o local.



Tabla b

Organos de participacion de los distintos sistemas educativos de Europa.

Pais Ambito Organo de participacion
1 Regional Consejo de Padres del Land**
Alemania Local Consejo Consultivo—
Centro Consejo de Padres**
Centro Foro Escolar—
. Nacional Consejo de Padres**
Austria . C
Nacional Comision para las Reformas Escolares—
Regional Asamblea General de la Autoridad Federal del Land*
Centro Consejo Escolar*
Belgica (C. Nacional Consejo de Padres de alumnos**
Francesa)
Nacional Consejo de Educacion y Formacion—
Centro Consejo de Participacion—
Belgica (C. Nacional Consejo de Educacion—
Flamenca)
Local Consejo Local—
Centro Consejo de Participacion—
Bulgaria Centro Consejo Escolar—
Dinamarca Nacional Consejo de la Escuela Basica—
Centro Consejo Escolar**
Nacional Consejo Escolar del Estado—
~ Regional Consejo Escolar de la Comunidad Autonoma—
Espafia . ..
Local Consejo Escolar Municipal—
Centro Consejo Escolar del centro—
Finlandia Centro Consejo de Cooperacion’—
Francia Nacional Consejo Superior de Educacion—
Regional Consejo de Academia/Departamento—
Centro Consejo de Escuela/Administracion—
Grecia Nacional Consejo Nacional de Educacion—
Regional Comité de Educacion—
Centro Consejo de Centro—
Hungria Centro Consejo de Escuela—
Irlanda Nacional Consejo Nacional de Padres**
Centro Consejo de Gobierno—
. Regional Consejo Escolar Provincial—
Italia ; .
Local Consejo Escolar de Distrito—
Centro Consejo Escolar—

118
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Pais Ambito Organo de participacion

Luxemburgo  Nacional Consejo Superior de Educacion—
Local Comision Escolar Municipal—
Centro Consejo de Educacion—

p , Nacional Comité Consultivo de Padres™*

Paises Bajos . L,
Centro Consejo de Participacion—

Portugal Nacional Consejo Nacional de Educacion—
Centro Consejo de Escuela—

Inglaterra y Centro Consejo de Gobierno—

Gales

Irlanda del Centro Consejo de Gobierno—

Norte

Escocia Centro Consejo de Padres**

Rumania Local Consejo Consultivo—
Centro Consejo Administrativo—

Suecia Nacional Asociacion Nacional de Padres**
Local Consejo Local*
Centro Consejo Escolar—

Notas:

**: Representacion mayoritaria 0 exclusiva de los padres.
* . Representacion paritaria de los padres.
— : Representacion minoritaria de los padres.

! La composicion y denominacion de los 6rganos de participacion varia
en los distintos L&nder.

2El Consejo de Cooperacion tiene caracter municipal en algunos casos.

Fuente: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2014) a partir de los datos de Copash (2006), Eurydice,
(1997, 2004), Eurypedia (2013) y Kovacs Cerovic et al. (2010).

En la TABLA 5 se muestran las diferentes modalidades de participacion de los
progenitores en los diferentes niveles de 6rganos de gestion. En general, es evidente que la
participacion suele ser minoritaria y que, ademas, las competencias cedidas a los progenitores
en los érganos nacionales son solamente de caracter consultivo, es decir, no se les permite
tomar decisiones que inciden en el funcionamiento del centro, como son la contratacion de
personal, la aprobacion de presupuestos o la elaboracion del plan de estudios. Tan solo a niveles
locales, algunos de los paises, les brindan mas competencias decisorias a las familias.

Se debe diferenciar entre dos clases de poder de decision cedido a las familias

(Eurydice, 1997):
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- “decision” (con minuscula): Se refiere a la toma de decisiones acerca del
funcionamiento interno y rutinario del centro educativo (por ejemplo, la gestion de
horarios, la organizacion de actividades extraescolares, asi como la creacion y el
mantenimiento de un ambiente afable entre progenitores y profesorado)

- “Decision” (con mayutscula): Se trata de decidir sobre cuestiones mas significativas
sobre el funcionamiento del centro escolar (por ejemplo, la concesion de
presupuestos, la eleccion del nimero, seleccion y contratacion del profesorado y
personal no docente, la elaboracion del plan de estudios o eleccion del método de
ensefianza).

En la TABLA 6 se detallan las caracteristicas de las competencias otorgadas a los
progenitores segun el nivel de actuacion de los diferentes paises y organizaciones. Es
destacable que en Espafia no existe ningln érgano de participacion en el que las familias tengan
el poder de decision acerca de temas importantes. Pocos son los paises que permiten a los
progenitores decidir sobre asuntos resefiables en el centro escolar, solamente Austria y
Alemania permiten esas funciones. Cuando se trata de 6rganos de gestion educativa nacional
se muestra la inexistencia de la familia en la toma de decisiones. ¢De qué manera afecta eso a
los cambios y reformas de leyes educativas?

La falta de presencia de la capacidad de decisién en los 6rganos del sistema educativo
crea un cuello de botella sobre las medidas que las familias perciben como mas impulsoras del
crecimiento educativo de sus hijos o hijas, y hace que no se materialicen todas las propuestas
que los progenitores aportan porque afectan de manera directa a la implicacion de la familia en
la educacion y los beneficios que ello conlleva. No se debe olvidar que la familia sigue siendo

el primer agente de educacién y socializacién de los y las estudiantes.
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Tabla 6

Competencias otorgadas en los 6rganos de gestion educativos a los progenitores.

Pais Nacional Regional/Local Centro escolar
Alemania Consulta/Decision Consulta/decision
Austria Consulta  Consulta/Decision Consulta/decision
Belgica Consulta Consulta/decision
(C. Francesa)
Bélgica Consulta Consulta/decision
(C. Flamenca)
Bélgica
(C. Germana)
Bulgaria Consulta/decision
Dinamarca Consulta Consulta/decisién/Decision
Espafia Consulta ~ Consulta Consulta/decisién/decision
Finlandia Consulta/decision
Francia Consulta  Consulta Consulta/decision
Grecia Consulta  Consulta Consulta/decision
Hungria Consulta/decision
Irlanda Consulta Consulta/decision/Decision
Italia Consulta/decision Consulta/decision
Luxemburgo Consulta ~ Consulta/decision Consulta
Paises Bajos Consulta Consulta/decisién/Decision
Portugal Consulta Consulta/decisién/Decision
RU: Ing. y Gales Consulta/decision/Decision
RU:lrlanda — del Consulta/decision/Decision
Norte
RU: Escocia Consulta/decision/Decision
Rumania Consulta Consulta/decision
Suecia Consulta  Consulta/decision Consulta/decision
Nota:

- (d) toma de decisiones en temas no importantes.
- (D) poder de decision sobre asuntos que realmente afectan a la educacion.
- (C) Consulta sobre opinidn o experiencias.

Esta situacion de facto, que muestra el poco poder y presencia de las familias en los
organos de gestion de la educacion, choca con el hecho de que la mayoria de los estudios
apunten a los beneficios que supondria una mayor implicacion de los progenitores a todos los

niveles, y con la necesidad percibida de creacion de programas para incentivar la implicacién
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de los progenitores en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas fuera de lo que marcan las
leyes de educacion. Por este motivo, quizas seria pertinente permitir que progenitores formen
parte de los 6rganos de gobierno y se les concedan competencias que realmente incidan en el

modo en que sus hijos e hijas aprenden.
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3.4.4. Marco legal espafiol de la implicacion de la familia en el proceso de

aprendizaje

Es muy conocida la participacion formal de la familia en la escuela mediante la
pertenencia a 6rganos de gobierno o a asociaciones de padres y madres. Asi lo indican las
sucesivas leyes educativas que se han implantado en Espafia desde 1970. Sin embargo, es
necesario destacar que, a pesar de mencionarse la importancia del compromiso, incluso del
deber, de la educacion de los hijos e hijas en el entorno familiar, la legislacion no se inmiscuye
en la educacion informal (de valores, cultural, social y afectiva), que se supone implicita en el
dia a dia de un hogar. Este hecho, junto con los cambios sociales ya mencionados
anteriormente, ha creado un escenario en el que es frecuente la delegacion de este tipo de
educacion, especifica de la familia, a agentes externos a la misma.

Se puede decir que la participacion formal de la familia en los centros educativos viene
definida en la Constitucion Espafiola, ya que en articulo 27 de la misma [CE] (1978) se incluye
el concepto de participacion de los progenitores. Se diferencian, ademas, dos clases de
colaboracion: la primera, se enmarca en el campo de la programacion general de la ensefianza
(art. 27, aptdo. 5) y, la segunda, se refiere a los 6rganos de control y de gestién de los centros
sufragados de manera publica (art. 27, aptdo. 7).

A continuacion, se presenta la TABLA 7, que muestra las principales aportaciones de

cada ley educativa, aprobada desde 1970, en nuestro pais.



Tabla 7

Aportes de las leyes de Educacion a la implicacion de los progenitores en el aprendizaje.
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Principales aportaciones para la implicacion y participacion de las familias en el
proceso de aprendizaje a lo largo de las distintas leyes educativas.

Ley 14/1970, de
4 de agosto,
General de
Educacion y
Financiamiento
de la Reforma
Educativa. LGE
(1970)

«Articulo 5.

Dos. La familia tiene como deber y derecho primero e inalienable la
educacion de sus hijos. En consecuencia, constituye una obligacion
familiar, juridicamente exigible, cumplir y hacer cumplir las normas
establecidas en materia de educacion obligatoria, ayudar a los hijos a
beneficiarse de las oportunidades que se les brinden para estudios
posteriores y coadyuvar a la accion de los centros docentes.

Tres. Los padres, y en su caso los tutores y tutoras o guardadores
legales, tienen derecho a elegir para los menores e incapacitados los
Centros docentes entre los legalmente establecidos y a ser informados
periddicamente sobre los aspectos esenciales del procedo educativo.

Cuatro. Se desarrollaran programas de educacion familiar para
proporcionar a los padres y tutores y tutoras conocimientos y
orientaciones técnicas relacionadas con su mision educadora y de
cooperacion con la accion de los Centros docentes.

Cinco. Se estimulara la constitucion de asociaciones de padres de
alumnos por Centros, poblaciones, comarcas y provincias y se
estableceran los cauces para su participacion en la funcién educativa.
Articulo 11.

Tres. De cada alumno habra constancia escrita, con caracter reservado,
de cuantos datos y observaciones sobre su nivel mental, aptitudes y
aficiones, rasgos de personalidad, ambiente, familia, condiciones
fisicas y otras circunstancias que consideren pertinentes para su
educacion y orientacion. Para la redaccion de la misma se requeriré la
colaboracion de los padres. Un extracto actualizado deberé incluirse
en el expediente de cada alumno al pasar de un nivel educativo a
otro.»

Ley Organica
5/1980, de 19 de
junio, por la que
se regula el
Estatuto de
Centros
Escolares.
LOECE (1980)

«Articulo 18.

Uno. En cada centro docente existira una asociacion de padres de
alumnos de la que podran formar parte todos los padres o tutores y
tutoras de los escolares matriculados en aquél a través de la que
ejerceran su participacion en los 6rganos colegiados del mismo.
Reglamentariamente se determinara la forma de constatar la
representacion de la asociacion en los érganos colegiados del centro.
Dos. Las asociaciones de padres de alumnos, respetando el reglamento
de régimen interior y, cuando lo hubiese, el ideario del centro,
asumiran las siguientes finalidades:

a) Defender los derechos de los padres en cuanto concierne a la
educacion de sus hijos.

b) Elegir sus representantes y participar activamente en los 6rganos
colegiados del centro.




c) Colaborar en la labor educativa de los centros docentes y de una
manera especial en las actividades complementarias y extraescolares.
d) Orientar y estimular a los padres respecto a las obligaciones que les
incumben en relacion con la educacion de sus hijos.

e) Elaborar, desarrollar o modificar, junto con el claustro de
profesores, el reglamento de régimen interior del centro.»
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Ley Organica
8/1985, de 3 de
julio, Reguladora
del Derecho a la
Educacion.
LODE (1985)

«Articulo 4 (derechos de los progenitores).

a) A que sus hijos o pupilos reciban una educacion conforme a los
fines establecidos en la Constitucion y en la presente Ley.

b) A escoger centro docente distinto de los creados por los poderes
publicos.

c) A que sus hijos o pupilos reciban la formacion religiosa y moral que
esté de acuerdo con sus propias convicciones.»

Ley Organica
1/1990, de 3 de
octubre, de
Ordenacion
General del
Sistema
Educativo.
LOGSE (1990)

«PREAMBULO:

Ninguna reforma consistente, tanto mas si se trata de la educativa,
puede arraigar sin la activa participacion social. Particularmente
relevante para la consecucion de sus objetivos es la participacion de
los distintos sectores de la comunidad educativa, singularmente de los
padres, profesores y alumnos. Esta participacion, consagrada por
nuestra Constitucion y garantizada y regulada en nuestro
ordenamiento juridico, se vera fomentada en el marco de esta reforma,
y se recogera en los distintos tramos y niveles del sistema educativo.
A todos estos sectores les corresponde igualmente aportar el esfuerzo
necesario en beneficio de la colectividad. Con ese esfuerzo y apoyo
decidido se lograra situar el sistema educativo esparfiol en el nivel de
calidad que nuestra sociedad reclama y merece en la perspectiva del
siglo XXy en el marco de una creciente dimension europea.»

Ley Orgénica
9/1995, de 20 de
noviembre, sobre
Participacion, la
Evaluacién y el
Gobierno de los
Centros
Docentes.
LOPEG (1995)

«Articulo 1.

a) Fomentaran la participacién de la comunidad educativa en la
organizacion y gobierno de los centros docentes sostenidos con fondos
publicos y en la definicion de su proyecto educativo.

Articulo 2. Participacion en los centros docentes.

1. La comunidad educativa participara en el gobierno de los centros a
través del Consejo Escolar. Los profesores lo haran también a través
del Claustro, en los términos que se establecen en la presente Ley.

2. Los padres podrén participar también en el funcionamiento de los
centros docentes a traves de sus asociaciones. Las Administraciones
educativas regularan el procedimiento para que uno de los
representantes de los padres en el Consejo Escolar sea designado por
la asociacion de padres mas representativa en el centro. Asimismo, las
Administraciones educativas reforzaran la participacion de los
alumnos y alumnas a traves del apoyo a sus representantes en el
Consejo Escolar.

3. Las Administraciones educativas fomentaran y garantizaran el
ejercicio de la participacion democrética de los diferentes sectores de
la comunidad educativa.»
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Ley Organica “Redefine los derechos de los padres expuestos en la LODE en su
10/2002, de 23 de | Articulo 3.

diciembre, de a) A que reciban una educacion con las maximas garantias de calidad,
Calidad de la en consonancia con los fines establecidos en la Constitucion, en el
Educacion. correspondiente Estatuto de Autonomia y en las leyes educativas.

LOCE (2002) b) A la libre eleccion del centro.

c) A que reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo
CoN sus propias convicciones.

d) A estar informados sobre el progreso de aprendizaje e integracion
socioeducativa de sus hijos.

e) A participar en el control y gestion del centro educativo, en los
términos establecidos en las leyes.

f) A ser oidos en aquellas decisiones que afecten a la orientacion
académica y profesional de sus hijos.»

Ley Organica «Intenta destacar el papel de toda la comunidad educativa (alumnos,
2/2006, de 3de | maestros, padres — tutores y tutoras...) en el trabajo del centro, asi
mayo, de como hacerles participes de los acontecimientos y decisiones del
Educacion. LOE | mismo a través de su representacion en el Consejo Escolar.

(2006) 1. Los padres o tutores y tutoras, en relacion con la educacion de sus

hijos o pupilos, tienen los siguientes derechos:

a) A que reciban una educacion, con la maxima garantia de calidad,
conforme con los fines establecidos en la Constitucidn, en el
correspondiente Estatuto de Autonomiay en las leyes educativas.

b) A escoger centro docente tanto publico como distinto de los creados
por los poderes publicos.

c) A que reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo
CON Sus propias convicciones.

d) A estar informados sobre el progreso del aprendizaje e integracion
socioeducativa de sus hijos.

e) A participar en el proceso de ensefianza y aprendizaje de sus hijos.
f) A participar en la organizacion, funcionamiento, gobierno y
evaluacion del centro educativo, en los términos establecidos en las
leyes.

g) A ser oidos en aquellas decisiones que afecten a la orientacion
académica y profesional de sus hijos.

2. Asimismo, como primeros responsables de la educacion de sus
hijos o pupilos, les corresponde (deberes):

a) Adoptar las medidas necesarias, o solicitar la ayuda correspondiente
en caso de dificultad, para que sus hijos o pupilos cursen las
ensefianzas obligatorias y asistan regularmente a clase.

b) Proporcionar, en la medida de sus disponibilidades, los recursos y
las condiciones necesarias para el progreso escolar.

c) Estimularles para que lleven a cabo las actividades de estudio que
se les encomienden.

d) Participar de manera activa en las actividades que se establezcan en
virtud de los compromisos educativos que los centros establezcan con
las familias, para mejorar el rendimiento de sus hijos.»

e) Conocer, participar y apoyar la evolucion de su proceso educativo,
en colaboracion con los profesores y los centros.




f) Respetar y hacer respetar las normas establecidas por el centro, la
autoridad y las indicaciones u orientaciones educativas del
profesorado.

g) Fomentar el respeto por todos los componentes de la comunidad
educativa.

Articulo 5.5

“Las Administraciones educativas favoreceran el ejercicio del derecho
de asociacion de los padres, asi como la formacion de federaciones y
confederaciones.”»
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Ley Orgénica
8/2013, de 9 de
diciembre, para la
mejora de la
calidad educativa.
LOMCE (2013)

El Consejo Escolar pasa de ser un 6rgano de gobierno a un érgano
consultivo.

«Articulo 2 bis. Sistema Educativo Espafiol.

[...] a) El Consejo Escolar del Estado, como 6rgano de participacion
de la comunidad educativa en la programacion general de la
ensefianza y de asesoramiento al Gobierno. [...]»

«Articulo 119. Participacién en el funcionamiento y el gobierno de los
centros publicos y privados concertados.

1. Las Administraciones educativas garantizaran la intervencion de la
comunidad educativa en el control y gestion de los centros sostenidos
con fondos publicos a través del Consejo Escolar.

2. El profesorado participara también en la toma de decisiones
pedagogicas que corresponden al Claustro, a los 6rganos de
coordinacién docente y a los equipos de profesores y profesoras que
impartan clase en el mismo curso.

3. Corresponde a las Administraciones educativas favorecer la
participacion del alumnado en el funcionamiento de los centros, a
través de sus delegados de grupo y curso, asi como de sus
representantes en el Consejo Escolar.

4. Los padres y los alumnos y alumnas podran participar también en el
funcionamiento de los centros a través de sus asociaciones. Las
Administraciones educativas favoreceran la informacion y la
formacion dirigida a ellos.

5. Los centros tendran al menos los siguientes 6rganos colegiados, con
las funciones que se indican en esta Ley:

a) Consejo Escolar.

b) Claustro del profesorado.»

Si se analiza la evolucion de la participacion de la familia a través de las distintas leyes

de educacién que han existido en Espafia desde 1970, se puede observar que, aungue a partir

de la LOE se hace hincapié en este ambito, no se encuentra un marco pautado para su

desarrollo, y, por tanto, las familias pueden experimentar una desvinculacion de la comunidad

educativa causada, entre otros factores, por la inexistencia de conciliacion familiar en los
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trabajos, el bajo nivel de estudios y el esfuerzo que conllevaria para el centro incluirlos de
forma eficaz y exitosa como parte del proceso de aprendizaje del alumnado. Todo lo anterior
se ve avalado por la poca implicacién mostrada por las familias en todas las leyes que han ido
aprobandose desde 1970, en cuanto a la educacion de sus hijos e hijas se refiere (conocer las
relaciones con el profesorado, apoyar sus propuestas, en su caso, conocer también el clima
relacional en el aula y buscar la forma de mantener una relacién de comunicacion fluida con el
centro). Asi pues, a pesar de los altibajos en las sucesivas reformas respecto a la concepcion de
la familia en la escuela, se puede concluir que si ha existido un avance en considerar la inclusién
de las familias en el proceso de aprendizaje como un aspecto beneficioso para toda la
comunidad educativa, sobre todo, a partir de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion. LOE (2006) que incluye funciones, herramientas, puestos de gobierno y espacios
de colaboracion escuela-familias que antes no se contemplaban.

En el caso del presente trabajo, se observo que la accion predominante que ejercian los
progenitores sobre la institucidn escolar que concierne a esta investigacion era solamente la de
consulta. Para la mayoria de las familias, ser parte algin érgano de gobierno no les resultaba
atractivo, mas bien lo percibian como una tarea engorrosa y, el resto, expresaban cansancio por
tener que ser siempre los mismos y mismas los que se implicasen en estos asuntos.

El reto, por tanto, de esta investigacion consiste en intentar fomentar la comunicacién
en la relacion escuela-familia, encontrando o creando espacios aln quizas no contemplado en
la ley, haciendo entender a ambas partes que un comportamiento conjunto, sin grietas, tendra
mayores beneficios para la Educacion y en concreto para los y las alumnos de Secundaria que

participan en este estudio.
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3.4.5. Consecuencias de la pandemia de 2020 sobre las relaciones entre la familia
y la escuela

Con la llegada de la pandemia, producida por el virus generador de la Covid-19, todo
lo establecido y planificado para ese afio escolar debié descartarse en los centros de toda
Espafia. Las préacticas reales sobre la organizacion del afio escolar y la distribucion del tiempo
de instruccion entre las materias seguramente difirieron de los requisitos curriculares
estipulados por las leyes de Educacion a causa de las medidas que tuvieron que tomar algunos
paises cerrando los centros de aprendizaje, pero todo el mundo debid adaptarse. Asi, a finales
del mes de marzo méas de un 90% de los alumnos y alumnas, a escala mundial, seguian su
educacion desde casa (UNESCO, 2020). De acuerdo con Varela (2021), esto causé cambios
drésticos en el entorno de aprendizaje al que los y las estudiantes y los progenitores estaban
acostumbrados (por ejemplo, aprendizaje a distancia, conciliacion familiar y laboral sin salir
de casa, gestion del tiempo de juego y ocio, manejo de recursos electrénicos constantes,
relaciones virtuales con los y las iguales y el equipo docente, etc.).

Este periodo cambid totalmente la relacion escuela-familia que existia hasta marzo de
2020. Todos los niveles educativos tuvieron que cesar su docencia presencial a partir del 9 de
marzo. Este hecho desembocé en que, en pocos dias, los centros educativos tuvieron que idear
y poner en practica una nueva metodologia que permitiera seguir avanzando en los contenidos
curriculares, intentado no dejar a ninglin o ninguna estudiante atras, situacion que se denominé
home base learning (Zainuddin et al., 2020). Esa era una tarea titanica, teniendo en cuenta la
brecha digital que existe segun el nivel socioeconémico de las familias en Espafia, porque a
pesar de la existencia de un incremento en los Gltimos afios en la posesion de ordenadores y el
uso de las tecnologias en entornos educativos (Igelmo-Zaldivar y Quiroga, 2018), el objetivo
deseado no quedaba reflejado la realidad de los hogares. Esto quiere decir que habia y hay

nifios y nifias que no disponian de ningdn terminal electrénico o conexion a internet que les
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facilitase entrar en una clase o recibir las tareas, realizarlas y devolverlas completadas. Otros
hogares poseian un unico teléfono celular (movil), que tenian que turnarse con sus hermanos y
hermanas. Mientras, los mas afortunados podian elegir el ordenador o la Tablet para hacer los
deberes o asistir a una clase cada dia. Esta disparidad tecnologica no fue el tnico impedimento
que hacia que el nifio o la nifia tuviera un mejor acceso a su proceso de aprendizaje.

El teletrabajo de los progenitores hizo que tuvieran que lidiar con la busqueda de la
conciliacion familiar y laboral, sino que, ademas, hubo un trasvase de funciones desde la
escuela a la familia, haciendo a los progenitores responsables del aprendizaje de sus hijos e
hijas. Se ha detectado que fueron las madres las que mas tenian que renunciar a atender su
trabajo por dedicarse al cuidado, supervision y ayuda escolar de sus hijos o hijas (Varela et al.,
2021).

En el marco de la crisis sanitaria, se ha tenido que reestructurar el tiempo de dedicacién
a las tareas escolares y la actividad ludica. Los centros educativos se han visto avocados a
tomar el rol de mero asesoramiento, olvidandose su papel directo y presencial sobre el proceso
de aprendizaje, segun Varela et al. (2021). Dentro de este contexto, el concepto de tareas
escolares ha variado debido al tiempo dedicado a ello en el hogar. De la concepcion clasica de
los “deberes” antes de la pandemia, definidos como las actividades y tareas establecidas por el
profesorado a los y las estudiantes para ser llevadas a cabo después del horario lectivo,
mayoritariamente, realizadas en el hogar (Valle-Arias et al., 2017), se pasé a una nueva
definicion de las tareas escolares, que se transforman, durante el confinamiento, en una opcion
diferente a la docencia presencial que tiene como objetivo que exista continuidad del proceso
educativo (Moreno y Molins, 2020). La elaboracion de las tareas escolares conllevé un apoyo
importante por parte de los progenitores (Vazquez et al., 2019). Y, ademas, se sabe que fue
principalmente una actividad asumida por las madres (Vazquez et al., 2019). Durante el

confinamiento, la cantidad de deberes elaborados en el hogar incremento, y generé mayor
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trabajo para las familias, concretamente afecté mas a las mujeres. La situacion vivida sin poder
salir de casa hizo que tanto los progenitores como los tutores y tutoras se convirtieran en
agentes para el cambio en la educacion académica de sus hijas e hijos, puesto que la implicacion
requerida paso a ser mas activa debido a este home base learning (Zainuddin et al., 2020).

La colaboracion de las familias junto con las instituciones educativas siempre ha sido
un elemento imprescindible para lograr los objetivos de aprendizaje (Mufioz, 2012), siendo
capaces de fomentar dicha colaboracién a través de distintos &mbitos de actuacion (como, por
ejemplo, el grado de ayuda en las tareas escolares y tareas domésticas, desarrollo de actividades
extracurriculares, actividades que conlleven una union socioeducativa, etc.). Si la tarea de
educacion que se realiza en los centros se ve continuada y reforzada por las familias, la mejora
educativa es inmediata y proviene del buen hacer de las familias.

Desde otra perspectiva, el centro educativo puede fomentar la implicacion de las
familias creando un canal de comunicacion que funcione de manera fluida y bidireccional
generando coordinacion entre ambos agentes. Sin embargo, esto puede no ser posible si el
centro no es consciente de la realidad social del alumnado y sus familias y atiende a sus
necesidades (Vazquez, 2008). Aungue realmente lo que se debe buscar es el trabajo conjunto
para cambiar la realidad. Por tanto, el centro tiene la responsabilidad social una actuacion
conjunta para atender a las necesidades de las familias, a la vez que se crea una colaboracion
con ellas.

El cese de la educacién presencial presentd un escenario en el que los progenitores
debian atender las necesidades educativas de sus hijos e hijas en el hogar. Al quedar la relacion
educativa vertebrada a través de canales online resulta arriesgado dejar todo lo referente a la
interrelacién con la escuela en manos de las clases online, las plataformas proporcionadas por
los centros educativos y sus recursos digitales, las aplicaciones pedagdgicas o los grupos de

alumnos y alumnas que se comunicaban mediante aplicaciones de mensajeria instantanea o
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redes sociales. Se abrid la puerta a un nuevo tipo de desigualdad: la denominada brecha digital
aparecio en las relaciones escolares, puesto que existen familias que no poseen un ordenador
en sus hogares, otras que comparten uno entre todos sus integrantes e, incluso, ain se
encuentran familias sin conexién a Internet (Asuar, 2020; Nogueria, 2020). A la par, se ha de
tener en cuenta que la capacidad de cada familia para acompafiar y ayudar al aprendizaje de los
chicos y chicas depende no solamente de los recursos que tengan, sino también de su nivel
educativo para utilizarlos adecuadamente (Girona, 2020). En un panorama donde las
dificultades econdmicas, los expedientes de regulacion (temporal o no) de empleo y la falta de
conciliacion familiar y laboral estaban de actualidad, muchos progenitores han tenido que
recurrir a la ayuda de los abuelos y abuelas o, simplemente, a lidiar con todo eso en hogares
con muchas limitaciones. El papel de la institucion educativa ahi ha consistido,
fundamentalmente, en paliar la brecha socioeducativa que se podia ampliar garantizando, en la
medida de lo posible, el acceso universal a la educacion durante la crisis sanitaria para no
generar mas desigualdad en ese campo (Moreno y Molins, 2020).

La organizacion de la colaboracion de los progenitores con los centros de ensefianza
puede resultar con éxito gracias a la busqueda de varias vias de participacion (Martin-Moreno,
2004 y 2000; Epstein, 1990). Por un lado, se encuentra la concepcion de que las familias son
fuente de soporte para que las escuelas consigan una intervencién educativa mas eficientes y
eficaz y, por otro lado, se cuenta con la utilizacion del centro educativo como apoyo para que
las familias desempefien satisfactoriamente sus obligaciones educativas primordiales o,
incluso, se consiga la implicacion en el desarrollo de actividades de aprendizaje. Ademas, cabe
la opcion de crear y supervisar por parte de la escuela grupos de apoyo mutuo entre las familias,
para asegurar el acceso a la educacién a todos (Kamdem et al., 2020).

La distancia educativa que ocasiond el confinamiento ha demostrado que el aprendizaje

requiere tutorizacion, orientacion, guia y vinculo y, por lo tanto, el equipo docente se convirtid
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en un referente esencial. Esta situacion de encierro necesitaba una accion conjunta con las
familias en el proceso de aprendizaje. La vivencia del confinamiento debe conceptualizarse
como una experiencia compartida (Garcés, 2020), sin embargo, sucede que, mientras las
familias con nivel socioeconomico medio han sido capaces de afrontar la adaptacion al
homeschooling, otras familias menos favorecidas o bien tenian que trabajar de forma presencial
y no estaban en casa 0 sus recursos, capacidades y medios tecnoldgicos eran muy limitados
para afrontar la tarea de desempefiar las funciones de un docente de una semana a otra (Bonal
y Gonzélez, 2020). Por lo tanto, las consecuencias que haya podido traer el virus son dispares
dependiendo del nivel socioecondémico y dénde se viva, a pesar de que la enfermedad pudiera
afectar a todos por igual (Herrero, 2020).

Cuando la implicacion de los progenitores se concibe como un espacio gobernado por
la democracia, que ayuda a mejorar los procesos educativos en la creacion de consciencia
ciudadana, se entiende el aumento de la importancia de la colaboracién de las familias con los
centros educativos. No obstante, durante la situacion excepcional de crisis sanitaria, se han
podido acrecentar algunos miedos e incertidumbres, ademas del sentimiento de soledad ante la
educacion de un hijo e hija, debido a la cantidad de tiempo que se necesita para realizar esa
tarea, la sobrecarga de deberes que podia existir, la ansiedad y confusion de los progenitores
ante conocimientos gque no manejaban y debian explicarles a sus hijos e hijas, la desconfianza
ante las directrices que daba el centro educativo o, incluso, ante algunos comportamientos
inapropiados hacia los progenitores (Moreno y Molins, 2020).

Con la llegada de la crisis sanitaria provocada por el Covid-19, no se podia acabar con
el derecho de acceso a la educacion en una semana, era imprescindible una cooperacion entre
las distintas instituciones de la educacion para ofrecer una respuesta a las necesidades y
demandas que esta situacion habia generado en las familias y en el profesorado. La consecucion

de las metas educativas, asi como los principios de inclusion, equidad y calidad de la educacion
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podian olvidarse si se realizaba una mala gestion de la situacion y las condiciones que se
generaron durante el confinamiento.

El eje central para continuar con la atencion de las demandas de las familias y el
profesorado se basaba en la preocupacion de que todos los nifios y nifias pudieran realizar las
tareas escolares. Esto respaldaria el hecho de que seguia existiendo en la practica el derecho de
acceso a la educacion que existe en Espafia. Se contempla un cambio del concepto de tareas
escolares, pues antes del cese de las clases presenciales, los deberes se definian como las
actividades complementarias que reforzaban o ampliaban el trabajo ya se habia realizado en el
aula durante la jornada escolar (Valle-Arias et al., 2017). Durante el encierro en casa, las tareas
escolares se convierten en el sustituto de la jornada lectiva, supervisada por el profesorado de
manera telematica.

No solamente fue tarea de los progenitores ayudar con los soportes tecnoldgicos,
atender a preguntas sobre los deberes, 0 asegurarse de que la rutina escolar se realizaba, sino
que el profesorado tuvo que mostrar actitudes flexibles frente a la realizacién de los deberes,
puesto que debian integrar la realidad del alumnado y generar un marco propicio para la
colaboracion con las familias. En conclusion, en esta situacion se trataban de realizar un
acompafiamiento mutuo entre progenitores, profesorado y centros escolares, evitando pedir
acciones heroicas a ninguna de las partes, tan solo procurando que se llegaran a cumplir unos
objetivos minimos de aprendizaje, (Bonal y Gonzélez, 2020).

El objetivo perseguido en esta actuacién unida de los distintos agentes educativos
durante el confinamiento, de acuerdo con Moreno y Molins (2020), fue compartir con los
progenitores las metas de aprendizaje y hacerles parte de su consecucién, teniendo en cuenta a
cada alumno o alumna y su situacion personal, ademas de sumar que se debia mostrar un gran
respeto a la diversidad y las distintas culturas subyacentes. En este contexto de cese de actividad

educativa presencial se perseguiria minimizar las consecuencias negativas de manera que los y
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las estudiantes fueran capaces de seguir aprendiendo mediante la accion conjunta de los centros
escolares y los hogares que paliase, de la mejor manera posible, las desigualdades educativas
que podian acentuarse durante el confinamiento.

Los resultados del estudio de Varela et al. (2021), demuestran, en primer lugar, que ha
existido una disminucion de las horas dedicadas a los deberes con respecto a la jornada escolar
ordinaria, que es de 25 horas semanales. Se quiere resaltar como segundo resultado el aumento
del tiempo libre utilizado para el juego, es decir, antes de la pandemia la distribucion del tiempo
de juego se parecia a una distribucion normal, durante el confinamiento las horas del juego
aumentaron y la curva representativa de las horas semanales dedicadas al juego se convierte en
una linea exponencial. Si se caracteriza la tipologia de juego utilizada, se aprecia, segun en
Varela et al., (2021), que los juegos de ejercicio disminuyeron proporcionalmente (debido a no
poder salir de casa), mientras que los juegos de ensamblaje, pantallas, juego de reglas y juegos
simbdlicos aumentaron durante el tiempo que duré el confinamiento. En este punto, también
se pueden destacar la labor efectuada desde los centros educativos que, durante el tiempo que
los nifios estuvieron sin clases presenciales, hicieron una labor de fomento del juego en familia
no solo a través de las tareas educativas, sino con recomendaciones explicitas.

El confinamiento cambié de alguna manera las prioridades que existian dentro de las
familias en cuanto a las tareas o actividades que compartian con sus hijos e hijas. Las
conclusiones que presentan Varela et al. (2021) son que, en primer lugar, se observo un
aumento relevante de las horas empleadas al juego; en segundo lugar, que hubo una
disminucion de las actividades extraescolares; en tercer lugar, que se produjo una disminucion
del tiempo dedicado a las tareas escolares y, por tltimo, que aumento de forma significativa el
tiempo compartido para realizar otras actividades conjuntamente.

Resumiendo, la crisis sanitaria ha otorgado a los progenitores una mayor importancia

en el proceso de aprendizaje de sus hijos, obligandoles, en cierta manera, a implicarse para que



136

sus hijos e hijas pudieran continuar con los objetivos educativos del curso 2019-2020. No
solamente su labor asociada al aprendizaje ha hecho que realizasen més actividades juntos, sino
que han aumentado las horas de juego y otras actividades que realizaban conjuntamente
progenitores hijos e hijas. Ademas, su actitud colaborativa con el profesorado puede repercutir
en su futura forma de implicacion en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas. Por ultimo,
no se debe olvidar el hecho de que el papel de la madre ha sido fundamental durante el

confinamiento respecto a los logros educativos que han alcanzado los y las estudiantes.
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4. Metodologia
4.1. Introduccion

En el marco teorico desarrollado en los capitulos precedentes se muestra el estado de la
cuestion, los estudios ya realizados y algunas de las teorias que afectan a la implicacion familiar
en el proceso de aprendizaje; toda esta informacion es necesaria para comprender el porqué de
esta investigacion. A continuacion, se describira el contenido empirico de este estudio y, para
ello, se comienza por la exposicion de la metodologia seguida en la investigacion, cuyos
resultados se exponen y discuten en los capitulos posteriores.

Para desarrollar las distintas partes y fases del método de esta investigacion, se
presentara, a continuacion, el contexto socioecondmico del estudio. En los siguientes epigrafes
se trataran los objetivos, las hipotesis, el disefio, las fases de recogida de datos y grupos de
participantes, los instrumentos utilizados y el tratamiento estadistico llevado a cabo.

La abundante bibliografia encontrada sobre el estudio de la implicacién parental en el
proceso de aprendizaje de los y las estudiantes conduce a buscar una marca diferenciadora en
este estudio, de manera que se pueda aportar alguna nueva luz sobre este tema a la comunidad
cientifica. Para conseguirlo, se configurd un Plan de Actuacion a desarrollar con los agentes de
la comunidad educativa, que se describe mas adelante y que alcanz6 al alumnado, las familias,
los docentes y, de manera implicita, a los 6rganos de gobierno del centro educativo en el que
se llevo a cabo la investigacion.

Con este fin, durante la investigacién, se cred y valido un cuestionario de relaciones
familiares, con el que se consigue evaluar dos factores tan importantes como el apego y la
comunicacion existentes dentro del entorno familiar del alumnado. Estos aspectos son

relevantes, sin embargo, no se puede decir que la investigacién gire en torno a ellos, ya que,
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como se apreciara mas adelante, estos constructos (variables latentes® obtenidas combinando
datos sacados de los items de un cuestionario) se integran en un modelo completo que intenta
dar cabida a las relaciones causales que existen entre el bienestar emocional, las relaciones en
la familia, la implicacién familiar en el proceso de aprendizaje y el éxito académico y social de
una persona. También, con el fin de obtener resultados mas robustos, se ha tratado los mismos
datos utilizando métodos de analisis de datos mas convencionales (modelos de regresion de
minimos cuadrados parciales y modelos de regresion lineal mediante minimos cuadrados
ordinarios).

Para contextualizar esta investigacion y entender el porqué del disefio metodoldgico
concreto, los obstaculos encontrados y los resultados que arrojan los datos recogidos, se debe
tener presente que este proyecto es un estudio de caso de una escuela concreta que se localiza
en un barrio marginal de Madrid, en el Colegio Raimundo Lulio perteneciente al Distrito de
Puente de Vallecas. Este barrio, San Diego, concentra una poblacién mayoritariamente incluida
en lo que se denomina clase social media-baja, siendo también un lugar de residencia de mucha
poblacién de origen extranjero. Segun las Ultimas cifras disponibles, el barrio cuenta con una
poblacién de 43.145 habitantes, de los que el 14.02% son menores de 15 afios, un 69.75% tiene
entre 15y 65 afios y el 16.23% restante tiene mas de 65 afios. Del total de residentes, un 33.5%
son inmigrantes, siendo el 60% de éstos procedente de Hispanoameérica.

En el GRAFICO 1, se presenta la distribucion del nivel de estudios de los habitantes del
barrio, a partir de los 25 afios de edad. Se observa que el mayor porcentaje de poblacion
(34.89%) se encuentra en el nivel de “Bachiller elemental, Graduado escolar, ESO”, mientras
que el segundo grupo més numeroso (20.29%) se encuentra en el nivel “Educacion primaria

incompleta”. De igual manera, cabe resaltar que la suma de todos 10s habitantes con estudios

6 Variable de segundo orden compuesta por distintos items de un cuestionario
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universitarios (11.21%) es muy inferior a cualquiera de los dos grupos con mayor porcentaje.
Sin embargo, el nimero de personas con estudios universitarios (13,4%) supera a los que
poseen algun titulo de Formacién Profesional (8.20%).

Gréfico 1

Nivel de estudios del barrio de San Diego.

Nivel de estudios de la poblacion del barrio de San Diego

Doctorado o Estudios postgraduados; 1,085% Desconocido y No consta; 0,078%
Titulado estudios superiores no universitarios; 0,529% No sabe leer ni escribir; 0,851%
Licenciado universitario; 6,170%

Arquitecto o Ingeniero Técnico; 0,767%
Diplomado Escuela universitaria; 3,192%
Otros titulados medios; 1,648%
Bachiller superior, B.U.P.; 13,320% \

Sin estudios; 8,978%

Ensefianza primaria incompleta;
20,290%

Formacion Profesional Segundo Grado;
3,351%

Formacién Profesional Primer Grado; Bachiller elemental, Graduado
Y escolar, E.S.0.; 34,891%

= No sabe leer ni escribir = 8in estudios Ensefianza primaria incompleta
Bachiller elemental, Graduado escolar, E.S.O. = Formacién Profesional Primer Grado = Formacién Profesional Segundo Grado

= Bachiller superior, B.U.P. = Otros titulados medios = Diplomado Escuela universitaria

= Arquitecto o Ingeniero Técnico = Licenciado universitario = Titulado estudios superiores no universitarios
Doctorado o Estudios postgraduados Desconocido y No consta

Fuente: Estadisticas de los datos del censo de la Comunidad de Madrid, extraidos de www.madrid.es (actualizado

a 1 de enero de 2015).

Desde el Departamento de Orientacion del colegio considerado en el estudio, se trabaja
en la busqueda de soluciones a problemas de adaptacion, de necesidades especiales, de
incorporacion tardia al sistema educativo, pero también se observo que las necesidades de este
colectivo de estudiantes van mas alla de conseguir los objetivos regulados por las leyes. En el
contexto descrito, se planted una intervencion que permitiera estudiar los factores que influyen
en la implicacion de las familias en el proceso de aprendizaje y la intensidad y forma de

influencia de los mismos. Para ello, se llevo a cabo un programa para el fomento de la
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participacion de la familia en el proceso de aprendizaje a través de la implantacion de un Plan
de Actuacion dirigido al centro, a las familias y a los y las estudiantes, siempre desde una
mirada inclusiva y teniendo muy presentes las caracteristicas de la poblacion objeto de estudio.

A continuacion, se van a exponer los objetivos y las hipotesis de este estudio
describiendo el disefio de investigacion realizado. Dentro del desarrollo del disefio de la
investigacion, en primer lugar, se explicaran las fases de investigacion, en segundo, qué
instrumentos de medida se han utilizado, en tercer lugar, los diferentes agentes de la comunidad
educativa que han participado, seguidamente, los métodos de analisis estadistico que se han

llevado a cabo y, por ultimo, se presenta el plan de actuacion disefiado por la investigadora.
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4.2. Objetivos e hipdtesis
El objetivo general de esta investigacion empirica consiste en identificar y analizar los
factores que influyen en la participacién de la familia en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
asi como la medicion de los efectos de dicha participacion o implicacion en el rendimiento
escolar y la buena integracion social de los y las estudiantes en los microsistemas del centro
escolar y la familia, dentro de un contexto socioeconémico muy especifico descrito
anteriormente. Es decir, se trata de evaluar la influencia de diferentes factores en el logro de
una integracion satisfactoria del individuo en el microsistema escolar y familiar y, a la vez, en
su rendimiento académico, cumpliéndose con los estandares apropiados a cada etapa educativa
objeto de estudio. Esta evaluacion tendra muy presentes las caracteristicas socioeconomicas
del contexto (a partir del nivel educativo de los progenitores) de cada familia.
Adicionalmente, en torno a este objetivo general, se definen los objetivos especificos,
que se describen a continuacion:
o ldentificar los factores que influyen en la participacion de la familia en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.
e Identificar qué factores inciden en el éxito académico y social de los y las
estudiantes objeto del analisis.
e Analizar como operan las relaciones entre factores relativos a la participacion de la
familia y su forma de influencia en el proceso de aprendizaje.
e Evaluar como influyen en el éxito académico y social del alumnado las variables
emocionales, familiares y escolares.
e Valorar la incidencia de determinadas caracteristicas del alumnado (sexo, curso,
nivel educativo de los progenitores, relaciones familiares...) sobre el éxito

académico y social.
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La hipotesis principal es que la implicacion familiar en el proceso de aprendizaje del
alumnado de Secundaria conlleva beneficios de caracter social y académico para éstos.

Ademas, existen otras hipotesis especificas que se desean contrastar, que se refieren a
las relaciones y mecanismos en que algunas variables manifiestan su influencia en el “Exito
académico y social” de los y las estudiantes. Estas variables se refieren fundamentalmente al
curso, al sexo o a la influencia del plan de actuacion que se llevé a cabo en el centro para
fomentar la implicacion de los progenitores en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas.
Se presume gue no solamente se encontraran cambios en los modelos o regresiones estimadas
por el simple hecho del desarrollo implicito en dos afios de diferencia de edad (entre 1.y 3.9),
sino también por los cambios percibidos en otras variables emocionales o familiares.

Las variables definidas como “sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia” y
la “implicacion de los progenitores en el centro” pueden presentar comportamientos diferentes
al estudiar subgrupos de analisis. En esas posibles diferencias se conforman las siguientes
hipétesis especificas:

e Hipdtesis 1: El efecto del sentimiento de pertenencia a la familia del alumnado es

diferente al pasar de etapa educativa.

e Hipotesis 2: La implicacion o participacion en actividades de la familia en el centro

educativo influye en el “éxito académico y social” de los y las estudiantes.

e Hipdtesis 3: El nivel de ayuda incide en el rendimiento académico.

e Hipotesis 4: La madurez emocional del o la estudiante afecta al sentimiento de

pertenencia a la familia del alumnado.
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4.3. Disefio de la investigacion

En este apartado se presentardn los principales elementos que conforman esta
investigacion, comenzando por la descripcion de las etapas del estudio y los distintos
participantes, asi como con el plan de actuacién que engloba y permite dar cabida a todas las
piezas que componen este estudio, brindandole un escenario comun en el que todo cobra
sentido.

Estos analisis se han hecho con los paquetes estadisticos de SPSS 25 y SmartPLS 3.

Todos los resultados presentados han sido obtenidos en estos programas estadisticos.
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4.3.1. Fases de la investigacion

El estudio, como se ha sefialado, se desarroll6 en los cursos 2016-2017 y 2017-2018,
periodos en los que se han recogido datos con diferentes instrumentos, que tenian distintas
metas e iban dirigidos a distintos grupos objeto de la investigacion.

En la TABLAS 8y 9 se presentan de forma esquematica las fases de recopilacion de datos
durante los que se realizd el presente estudio, vinculado al instrumento que se utilizd y los

grupos poblacionales a lo largo de los dos cursos escolares 2016-2017 y 2017-2018.

Tabla 8

Fases de la investigacion del grupo piloto.

Curso2016-2017

FASES
PILOTO
Cuestionario Cuestionario . . .
. . Cuestionario Entrevista
Instrumentos emociones relaciones . .
. . para familias semiestructurada
positivas familiares
Pre enero-17 enero-17
ALUMNADO
Post junio-17 junio-17
PROFESORADO abril-17
FAMILIAS marzo-17
Tabla 9

Fases de la investigacion del grupo experimental.

Curso2017-2018

FASES
EXPERIMENTAL
Cuestionario Cuestionario . ) .
) . Cuestionario Entrevista
Instrumentos emociones relaciones . .
. . para familias  semiestructurada
positivas familiares
Pre enero-18 enero-18
ALUMNADO
Post junio-18 junio-18
PROFESORADO abril-18

FAMILIAS marzo-18
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La necesidad de utilizar dos cursos en la recogida de datos vino determinada por el
centro, como se ha sefialado. Asi, el grupo de control se establecid antes de la implantacion del
plan de actuacién. Esto supuso una restriccion en el tratamiento estadistico de las muestras. La
colaboracion del Departamento de Orientacion permitio delimitar las acciones desarrolladas en
el Plan de Accion Tutorial con el grupo experimental.

En el curso 2016-2017 se obtuvo una primera toma de datos de los cuestionarios, tanto
de emociones positivas como de bienestar familiar, al comienzo del segundo trimestre escolar
(enero 2017), repitiéndose la toma de datos al final del tercer trimestre (junio 2017), sin realizar,
en este afio, ninguna intervencion entre tomas de datos en este grupo piloto. En marzo de 2017,
se distribuyeron los cuestionarios sobre la informacion de la familia a los y las estudiantes,
obteniéndose un elevado grado de respuesta de las familias (95.6% en 1.°y 94.5% en 3.9).

En abril de 2017, se entrevistd a los tutores y tutoras del grupo piloto, con el objetivo
de saber si las diferencias en el estilo de accion tutorial influian en el rendimiento del alumnado.
No obstante, las diferencias encontradas en los resultados obtenidos a partir de las pruebas
diagnosticas concluyeron que no existian diferencias significativas entre los grupos
participantes. Por tanto, se asume que el efecto de la intervenciédn tutorial no se ha mostrado
relevante en esta investigacion.

En el curso 2017-2018, también se tomaron los datos de los cuestionarios a principios
del segundo trimestre y al final del tercero; sin embargo, en el intervalo entre ambas tomas si
se llevaron a cabo, en este curso, actividades con los participantes de la investigacion,
actividades pertenecientes al plan de actuacién que se analizaran posteriormente.

El cuestionario de las familias también se entreg6 para su cumplimentacién en marzo
de 2018 prolongandose la recogida hasta finales del tercer trimestre. En esta ocasion, con el

grupo experimental, los porcentajes de devolucion de los cuestionarios rellenados fueron
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menores que los conseguidos en el curso anterior con el grupo piloto (78.6% y 67.7% en 1.0y
3.2 de ESO respectivamente).

De igual manera que en el curso previo, se realizo la entrevista semiestructurada a los
tutores y tutoras, pero, al igual que en el grupo piloto, los datos fueron desestimados por las

mismas causas.
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4.3.2. Métodos de recogida de datos y utilizacion del grupo de control

Esta investigacion pretende conseguir una mirada integral, no solamente del alumno y
las variables que influyen en su proceso de aprendizaje, sino del funcionamiento del centro
elegido. Esta intencion se refleja en la perspectiva, la organizacion y los instrumentos elegidos
para la recogida de datos. En efecto, para conseguir esta vision holistica, se han recopilado
datos cuantitativos (mediante cuestionarios, registros de resultados académicos, nimero de
actividades entregadas o talleres a los que han asistido) junto con otros cualitativos
(procedentes, por ejemplo, de entrevistas semiestructuradas a los tutores y tutoras). Por otra
parte, mediante observacion directa de la investigadora, se ha recopilado informacion
cuantitativa y cualitativa sobre diferentes aspectos tales como el comportamiento en las horas
de tutoria, predisposicion de ayuda del profesorado, actitud de los y las estudiantes ante una
figura de autoridad ajena al centro, etc.

En este estudio se disefio, por las limitaciones de la investigacion, un grupo de control
previo a la puesta en marcha del plan de actuacion. Esta asincronia se debié a que el centro
decidid no excluir a ningun alumno, impidiendo asi que la observacion del grupo experimental
y de control fuera simultanea.

Esta limitacidn hizo cambiar el disefio original y la duracion de la investigacion, pues
al generarse un grupo previo a la aplicacion del tratamiento, la investigacion se prolongd
durante un curso mas, asumiéndose que no existian diferencias significativas en la evolucion
de los grupos de estudiantes en dos cursos académicos consecutivos.

Sin embargo, se aprovechd dicha circunstancia para tratar el grupo de control,
adicionalmente, como un grupo piloto, lo que permitié preparar la implementacion de la
investigacion y evaluar previamente cuestiones referidas, entre otros aspectos, a la calidad de
los cuestionarios cumplimentados por los y las estudiantes, tales como, la comprension lectora

de las preguntas, las escalas de valoracion utilizadas, etc.
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En este sentido, en la primera toma de datos, se decidio que la mitad de los cuestionarios
que se cumplimentaron utilizara una escala Likert de tres posibles respuestas y la otra mitad
una escala de cinco respuestas. De esta forma, se pretendia evaluar si los y las estudiantes
respondian mejor las preguntas con respuestas mas matizadas, comparandose la capacidad de
discriminacion de los y las estudiantes de ambos casos. Los resultados revelaron gque,
efectivamente, los y las estudiantes se sentian mas comodos y habia una mayor tasa de
respuesta cuando contaban con cinco posibles respuestas que cuando disponian de tres
opciones. En efecto, los y las estudiantes expresaban mas dudas a la investigadora en el
momento de realizar los cuestionarios de tres respuestas y, ademas, el cuestionario perdia el
detalle para el andlisis que otorgaba tener dos grados de escala mas.

Otra de las caracteristicas especificas que se ha de remarcar de esta investigacion es su
afan por alcanzar una mayor inclusion en cuanto a la adaptacion de los distintos cuestionarios
a varios idiomas para conseguir que la poblacién inmigrante tuviera la posibilidad de acceder
a los cuestionarios en su lengua materna. Por este motivo, el cuestionario que debian rellenar
las familias se tradujo tanto al chino como al rumano, debido a que eran los idiomas prevalentes
entre las familias inmigrantes (véanse Anexos B.2., C.2., D.2. y D.3.). Con respecto a los
cuestionarios dirigidos a los y las estudiantes, se tomd la decisién de utilizar Gnicamente la
version en castellano y rumano, ya que, los profesores o profesoras y los compafieros o
comparfieras de origen chino podian solventar las dudas que pudieran surgir de manera
inmediata en las clases donde fueran implementados. Ademas, se observé en los cuestionarios
distribuidos en clase fueron muy pocos alumnos los que demandaron los cuestionarios en
rumano o chino.

Los cuestionarios de los y las estudiantes fueron cumplimentados en sesiones en las que
la investigadora estuvo presente. Cada alumno o alumna se le asigné un cédigo con el fin de

mantener su anonimato.



149

El cuestionario de las familias sobre su situacién social, habitos de crianza y relacion
con el centro educativo, se repartio al alumnado con los codigos generados para cada uno de
ellos ya impresos en el cuestionario. La cronologia de recogida de dichos cuestionarios se
presenta en la TABLAS 10y 11.

Las entrevistas semiestructuradas con los profesores se acordaron en funcién de su

disponibilidad, grabandose para su posterior valoracion.
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4.3.3. Nivel de respuesta de los participantes
Esta investigacion estudia de forma integrada el ecosistema de los distintos agentes que
intervienen en el proceso de aprendizaje, por lo tanto, son participantes del estudio las familias,
el alumnado, los tutores y tutoras de 1.°y 3.°. Por su parte, el equipo directivo del centro y los
miembros del Departamento de Orientacion colaboraron en distintas fases de la investigacion.
En este apartado se presentan los porcentajes de participacion por actividades realizadas y fases

de recogida de la informacion.

Los porcentajes de participacion del alumnado el grupo de control y el experimental se
muestran en las TABLAS 9y 10. Igualmente, se incluye la informacion relativa a la participacion

de las familias recogida en el cuestionario correspondiente.

Tabla 10

Estadisticas de participacion del grupo de control.

Participacion conseguida en el grupo de control 2016-2017
1°A 1°B 1°C 1°TOTAL 1°TOTAL 3°A 3°B 3°C 3°TOTAL 3.°TOTAL

Si participa 20 27 21 68 75.6% 20 27 26 73 77.7%
No participa 5 1 0 6 6.7% 2 0 1 3 3.2%
No contesta 5 1 10 16 17.8% 1 4 3 18 19.1%
Cuestionario

familias 19 27 19 65 95.6% 19 24 18 69 94.5%
contestado

TOTAL 30 29 31 0 33 31 30 %

Se observa, en la TABLA 10, que en el grupo piloto se disponia de una poblacion
potencial de 184 estudiantes, de los cuales 141 participaron en el estudio. Como un pequefio
porcentaje de las familias no respondio a los cuestionarios, la muestra final se quedo en 134

pares de cuestionarios estudiantes-familias.
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Tabla 11

Estadisticas de participacion del grupo experimental.

Participacion conseguida en el grupo experimental 2017-2018
1°A 1°B 1°C 1°TOTAL 1°TOTAL 3°A 3°B 3°C 3°TOTAL 3°TOTAL

Si participa 22 19 29 70 82.4% 21 17 24 62 74.7%
No participa 2 2 1 5 5.9& 1 8 2 11 13.3%
No contesta 6 4 0 10 11.8% 6 2 2 10 12.0%
Cuestionario

familias 16 14 25 55 78.6% 14 11 17 42 67.7%
contestado

TOTAL 30 25 30 85 28 27 28 83

Por lo que se refiere al grupo experimental, la poblacion potencial era de 168
participantes, de los cuales 132 fueron autorizados a participar en el estudio. Posteriormente,
la muestra se redujo a 97, por la falta de respuesta en los cuestionarios cumplimentados por la
familia. En la TABLA 11, se observa un aumento de la participacion en el grupo de 1.° respecto
al grupo de control, cuyos datos figuran en la TABLA 8 (oscila de un 75.6% a un 82.4%). Sin
embargo, disminuye notablemente el porcentaje de cuestionarios contestados por las familias
(de un 95.6% a un 78.6%). A pesar de que el porcentaje de los que se negaron expresamente a
participar en la investigacion es similar tanto en el grupo de control como en el experimental,
en el grupo experimental de 1.° se obtuvo un nivel de respuesta superior, siendo un 11.8% los
cuestionarios no contestados, frente al 17.8% que se alcanzé en el grupo piloto.

Respecto a la participacion obtenida en 3.° (TABLAS 8y 9), se aprecia un leve descenso
tanto en el nimero de participantes (pasa de un 77.7% a un 74.7%) como en el porcentaje de
los que respondieron al cuestionario familiar (disminuye de un 94.5% en el grupo de control a
un 67.7% en el experimental). También se observa un aumento de las negativas a participar,

un 13.3% en el grupo experimental frente a un 3.2% en el grupo de control. Esto ultimo, tiene
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relacion directa con el nimero de sujetos que no expresaron su aceptacion o negativa a entrar
en la investigacion (un 19.1% en el grupo de control y, en el experimental, un 12%).

En los talleres para la familia, dentro del plan de actuacion, se obtuvo una media una
media de 36 participaciones, durante el segundo y tercer trimestre del curso escolar 2017-2018.

Sin entrar en analisis estadisticos mas complejos (los cuales se llevaran a cabo mas
adelante), de estas cifras de participacion se pueden sacar algunas conclusiones. En primer
lugar, que la difusion de las actividades quiza no fue mas adecuada. La via de comunicacién
utilizada fue el correo electronico, lo que produjo inseguridades sobre la lectura de todos los
comunicados por parte de los progenitores, ya que no existia una manera automatica de saber
que efectivamente habian leido el contenido de los mensajes.

En segundo lugar, no existia un habito constituido de asistencia a las actividades
realizadas en el centro por parte de las familias, lo que fue corroborado por los participantes de
los talleres. Ademas, algunos de los temas a tratar en los talleres son considerados ain como
temas dificiles de hablar en muchas familias. A pesar de que las familias asistentes
reconocieron sus miedos en los temas a tratar, también destacaron la relevancia y utilidad que
suponia para ellos poder recibir ayuda de especialistas en los talleres en los asuntos mas
complejos de la adolescencia de sus hijos e hijas. Por altimo, y no por ello menos importante,
se debe resaltar el hecho de la escasa conciliacién familiar en el trabajo, sobre todo, en barrios
en los que los niveles socioecondémicos son, como es el caso del barrio de San Diego, medio-
bajos.

En este punto parece apropiado mostrar los datos referentes a las horas totales de trabajo
(incluyendo empleo principal, otros empleos, trabajos no remunerados y tiempo de
desplazamiento) extraidos de la Encuesta Nacional de Condiciones de Trabajo. La TABLA 12
plasma la realidad de las horas que mujeres y hombres emplean fuera de casa por cuestiones

laborales. Es evidente el aumento de horas de ausencia del hogar cuando se pasa de no tener a
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tener hijos e hijas, asi como en el caso de que la pareja trabaje también. Es decir, en el caso de
los hombres sin pareja, el aumento de las horas fuera del hogar cuando se tienen hijos es de 5%
frente a un 34.8% en las mujeres, siempre con relacion a quienes no los tienen. Si se observa
en caso de un hombre con pareja que trabaja, al tener hijos el porcentaje de aumento de horas
semanales dirigidas a los asuntos de trabajo es de un 28%, en el caso de las mujeres ese
incremento se le va a un 32%. EIl hecho de que, excepto en el caso de “mujeres sin hijos”, en
todos los demas escenarios las horas de trabajo de la mujer sean superiores indica que su
presencia en el hogar va a ser menor. Seria muy interesante poder disponer de una
desagregacion del estudio por niveles socioeconémicos como variable discriminante, pero la

encuesta mencionada no permite un andlisis en este sentido.
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Tabla 12

Horas semanales empleadas en asuntos laborales en el afio 2015 en Espafia.

Poblacion objetivo Empleo principal Otro empleo Trabajo no remunerado Desplazamiento Total
Hombres
Sin hijos
Sin pareja 36.9 0.1 10.9 2.6 50.5
Con pareja que no trabaja 39.4 0.0 6.0 3.1 48.5
Con pareja que trabaja 39.9 0.3 8.7 2.7 51.6
Con hijos
Sin pareja 35.7 15 135 2.3 53.0
Con pareja que no trabaja 40.3 0.4 16.3 2.7 59.7
Con pareja que trabaja 42,5 0.1 20.8 2.9 66.3
Mujeres
Sin hijos
Sin pareja 33.3 0.2 13.3 2.8 49.6
Con pareja que no trabaja 33.6 0.4 17.2 2.2 53.4
Con pareja que trabaja 36.0 0.5 16.4 3.7 56.6
Con hijos
Sin pareja 37.1 0.4 31.9 29 66.9
Con pareja que no trabaja 34.7 0.1 30.7 25 68.0
Con pareja que trabaja 34.0 0.2 37.5 2.8 74.5

Fuente: Encuesta Nacional de Condiciones de Trabajo. Afio 2015. 68 EWCS. Espafia. Institito Nacional de
Seguridad y Salud en el Trabajo. Observatorio Estatal de Condiciones de Trabajo. Ministerio de Trabajo y Economia
Social. Instituto Nacional de Estadistica www.ine.es

En la TABLA 13, extraida también de la Encuesta Nacional de Condiciones de Trabajo,
se muestran la frecuencia con la que hombres y mujeres perciben que el trabajo les imposibilita
pasar tiempo en su casa. Se observa que esa frecuencia es mayor en la modalidad de “Nunca”;
sin embargo, no se puede obviar que la suma de las frecuencias “Siempre”, “Casi siempre” y
“A veces” es de 45.5% para hombres y 46.8% para mujeres, indicando la posible existencia de
problemas de conciliacion familiar en el trabajo en casi la mitad de la poblacién activa de

Espafa.
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Tabla 13

Frecuencia en que el trabajo le ha impedido dedicar el tiempo a su familia en 2015.

Frecuencias Hombres Mujeres
Siempre 6.7 6.8
Casi siempre 114 12.2
A veces 27.4 27.8
Raramente 20.7 18.4
Nunca 32.7 33.2
Otros 1.2 1.6

Fuente: Encuesta Nacional de Condiciones de Trabajo. Afio
2015. 62 EWCS. Esparia. Instituto Nacional de Seguridad y Salud
en el Trabajo. Observatorio Estatal de Condiciones de Trabajo.
Ministerio de Trabajo y Economia Social. Instituto Nacional de
Estadistica.

Como se observa en la encuesta, esta refleja un problema del sistema en cuanto a la
conciliacion laboral y familiar, dado que la carga de los cuidados de menores y personas

dependientes recae principalmente en las mujeres.
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4.3.4. Plan de Actuacion

El principal objetivo del plan de actuacion fue incrementar la comunicacién e
interaccion de los hijos e hijas adolescentes en su entorno familiar, desde distintas perspectivas.

De esta forma, se llevaron a cabo tres formas de acercamiento entre las familias y sus
hijos o hijas. La primera consistié en ofrecer talleres a las familias y a los docentes en los que
se tratasen temas relacionados con los cambios en la adolescencia. En segundo lugar, se
disefiaron actividades ludicas abiertas para promover la interaccion entre los miembros de la
familia. En tercer lugar, la investigadora intervino en sesiones de tutoria, tratando el tema de la
importancia del papel de la familia en distintos temas, que se describirdn mas adelante.

Una parte clave del plan de actuacion ha sido la realizacion de talleres centrados en
temas de especial interés en la adolescencia. Estaban destinados al publico objetivo de las
familias, el profesorado y el equipo directivo. El objetivo era proporcionar herramientas para
el tratamiento de temas de cierta dificultad para ser abordados en el entorno familiar y en el
escolar. Los talleres han sido impartidos por profesionales especializados en los distintos temas
(profesores de universidad, psicologos de centros de acogida de mujeres, sexdlogas y expertos
en aprendizaje de emociones mediante juegos), profundizando en cada uno de ellos segun las
preguntas, dudas y experiencias de los participantes.

Los temas tratados son los siguientes:

e Bullying y ciberbullying.

e Lainiciacion a ritos sociales: drogas, alcohol, tabaco.

e CoOmo hablar de sexualidad a los adolescentes.

e Laviolencia de género en Secundaria.

e  Autoconocimiento y autoestima.

e Juegos de mesa en familia.
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La importancia de los constructos tematicos que se tocaron en los talleres es patente
para el desarrollo del alumnado de Secundaria, pues la adolescencia es una etapa en la que los
individuos necesitan encontrar sus limites y sus valores, requieren formarse un autoconcepto
apropiado mediante el desarrollo de una autoestima sana y, para ello, exploran en todos los
ambitos de la vida: intra e interrelacionales, emocionales, rituales, relaciones de poder, gustos,
aficiones, adicciones, etc.

Las actividades para realizar en casa con la familia se configuraron con carécter
opcional y su objetivo era brindar un tiempo de comunicacion e interaccion familiar. La
construccién o mejora de ese tiempo compartido con la familia perseguia como principal logro
incrementar tanto la comunicacion en el hogar entre adolescentes y sus familias como aportar
contenido de calidad a ese tiempo, es decir, poner sobre la mesa temas que llevaban
“escondidos”, de cierta manera, la inculcacion de los valores familiares.

Durante el segundo trimestre de 2018 (grupo experimental) se pidi6 a los y las
estudiantes que realizasen algunas actividades en casa y que entregasen a la investigadora
alguna prueba de que la habian realizado (escrito, foto o audio).

Estas actividades consistian en que los y las estudiantes compartian una tarea
interesante con algin miembro de su familia, asi como que consiguieran reservar tiempo y
lugar para crear un vinculo mas fuerte. Todas las actividades estaban relacionadas con la vida
diaria y se trataba de que, con la realizacion de estas actividades, se generasen emociones y
dindmicas positivas en el ndcleo familiar.

Las actividades que se propusieron fueron las siguientes:

e Realizar una comida junto a un miembro de su familia.

e Preguntar a sus abuelos y progenitores si creian que su infancia habia sido distinta

alaactual, qué era lo que mas les gustaba hacer cuando eran pequefios y compararlo

con lo que a ellos les gusta en la actualidad.
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e Discutir sobre el significado y la estética de las obras pictoricas “El jardin de las
delicias” del Bosco y el “Guernica” de Picasso.

e Jugar a un juego de mesa o de consola con un familiar.

e Dar un paseo por su lugar favorito de Madrid con sus familiares.

e Hablar de musica, discutir sobre diferentes tipos de musica segun las distintas
generaciones, elegir una cancion preferida, analizar qué les hacia sentir esa
cancion.

Estas actividades buscaban el aumento de la interaccion entre los y las estudiantes y los
distintos miembros de sus familias, persiguiendo la generacién de una comunicacion mas fluida
entre ellos y la puesta en comdn de valores.

La mayoria de los y las estudiantes realizaron estas tareas de manera muy amena en su
entorno familiar, describiendo, en sus pruebas de comprobacion (pequefio texto, audio o
fotografia entregados a la investigadora), como se habian sentido tanto ellos mismos como los
familiares con los que decidieron compartir su tiempo, sus opiniones, sus aficiones o las tareas
rutinarias.

En esta parte del plan de actuacién, el porcentaje de participacion de los y las
estudiantes fue elevado (en torno a un 50% de los participantes entregaron alguna de las
comprobaciones de las actividades), lo que hace pensar que el desarrollo de un vinculo mas
fuerte con la familia se puede ver reflejado en los datos del modelo post-intervencion del grupo
experimental. Asimismo, esta intervencién puede concebirse como el comienzo de la creacion
de un puente entre escuela y familia, cuyo resultado lleva a la colaboracién para lograr el éxito
académico y social de los adolescentes.

La intervencidn con el alumnado se llevo a cabo por la investigadora dentro de las aulas
del centro y en las horas de tutoria que cedieron los propios tutores y tutoras del grupo

experimental. El objetivo primordial era adaptarse al plan de actuacion del centro,
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introduciendo modificaciones que vinculasen todos los asuntos a tratar con la familia, la
comunicacion sobre esos temas en el hogar o las experiencias familiares que pudieran
desencadenar o haber desencadenado esos temas en casa.

La actuacion que se llevd a cabo dentro del plan no era de contenido académico, sino
que se trataron temas para conseguir el desarrollo integral del alumnado, permitiendo de esta
manera que las diferencias culturales de las familias no fueran ningin impedimento o
desmotivacion a la hora de hacerlas. Todas las actividades tenian muy presente el vinculo con
la familia, para que los y las estudiantes reflexionasen sobre cuanto y de qué manera incluyen
en el &mbito familiar el tratamiento de temas tales como la sexualidad, la eleccion de estudios
y la construccidn de su personalidad y su escala de valores.

Cada una de estas actividades se enmarco en los distintos planes de accion tutorial del
centro para que no se modificase la planificacion, siendo un complemento dentro del propio
curriculo. Ademas, cada una de las actividades tenia una mirada holistica que daba pie a la
reflexion y al aprendizaje dialogico, creando un andamiaje adecuado para conseguir la
competencia de aprender a aprender.

En el siguiente epigrafe se desglosaran las intervenciones realizadas en el grupo
experimental en 1.° y 3.°. Estas actividades existian dentro del Plan de Accion Tutorial antes
de planificar la intervencion de la investigadora; Gnicamente se modifico la vision en la que se
incluia y se hacia participe a la familia en estas sesiones, para que los y las estudiantes
reflexionasen no solamente acerca del tema que era motivo de la sesion, sino de cémo

afrontaban ese asunto en casa.
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4.3.3.1. Intervenciones en 1.°y 3.° de ESO

Las intervenciones realizadas en sendos cursos de secundaria se llevaron a cabo entre
los meses de febrero, marzo y abril del afio 2018, entre las dos tomas de datos pre y post del
grupo experimental. Al hablar de 1.°y 3.° de ESO se incluyen las tres clases A, B 'y C; en todas
ellas se realizaron las intervenciones sin separar a los y las estudiantes que no participaban en
la investigacion de los que habian sido autorizados por sus familias. Este entorno se puede
describir como peculiar, pues a pesar de seguir las pautas dadas por el centro, las sesiones a las
que iban a asistir los y las estudiantes eran diferentes en cuanto a la perspectiva gque le otorgaba
la investigacion (enfocada a la inclusion de la familia en los temas meramente no académicos
que se tratan en las aulas).

Se hicieron tres intervenciones en cada grupo. Dos de ellas correspondientes a temas de
orientacion académica y vocacional y la otra versaba acerca de la educacion sexual,
adaptandose el contenido a cada nivel de secundaria. De esta manera, se pretendia que las
intervenciones en los seis grupos fueran significativamente iguales.

El centro pone en practica un proyecto desarrollado por personal de la propia
comunidad educativa (en varios de los centros educativos dirigidos por Franciscanos de la
orden TOR), llamado Red de Estimulo Ciudadano (Proyecto REC) que incentiva que personas
del entorno de cada centro educativo ofrezcan charlas desde 1.° de ESO hasta 2.° de
Bachillerato, con el fin de motivar a los y las estudiantes en su camino académico y profesional.
En cada uno de los niveles educativos, como se aprecia en la ILUSTRACION 2, se disefian
objetivos diferentes para que la actividad suponga un enriquecimiento durante la etapa de
Secundaria y Bachillerato, convirtiéndose en el camino deseado a recorrer por el estudiante

para encontrar su vocacion.
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llustracién 2

Distintas actuaciones del proyecto REC segun en nivel educativo.

ITINERARIO DE EJES y AYUDAS CLAVE
1° ESO

1 Aprender a mirar

Sitaarse ante el futuro

6 Aprender a insistir 2° ESO

-
Perseverar en el intento . .
2 Aprender a investigar

2° Bch Ampliar las opciones

5 Aprender a gestionar 3 Aprender a imaginar

— —
Saber cédmo lograrlo

! /Imaginar un futuro propio
1° Bch 3°ESO

4 Aprender a elegir

—
4°ESO T pecdirente posibilidades

Fuente: Documento de Plan de Accién Tutorial del centro.

Como se observa en la ilustracion, los objetivos en 1.°y 3.° difieren. En el primer curso
se trata de una ayuda al estudiante para establecer en qué realidad se encuentra, a la vez que se
le ofrecen herramientas que le permiten descubrir los caminos que se le abren en cuanto a
posibilidades académicas (formacion profesional, universidad, distintas opciones de
Bachillerato que se determinan en 4.° de ESO, etc.), asi como a posibilidades de gustos y
caminos profesionales a los que puede encaminarse. En 3.°, esta actividad se dirige a definir de
una manera mas pragmatica qué le gustaria al estudiante hacer con su futuro, planteando las
tareas que debe ir realizando para alcanzar sus objetivos académicos y profesionales.

Para la realizacion de esta actividad se plantearon dos sesiones. La primera consistio en
la exposicion de la vida académica y profesional de una persona residente en el barrio. En esta

sesion, los y las estudiantes pudieron hacer preguntas al ponente en un dialogo que busco la
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motivacion de los alumnos y alumnas considerando aspectos relacionados con su futuro
profesional. La exposicién no solamente se basd en mostrar al alumnado en qué consiste una
determinada profesion, sino que se trataron temas relativos a la incidencia del esfuerzo y la
dedicacion en la consecucion de metas a lo largo de la trayectoria vital. Al final de esta sesion,
se repartid a los y las estudiantes una ficha de actividad que debian cumplimentar en casa con
ayuda de su familia. Esta tarea perseguia generar una conversacion en el entorno familiar sobre
las profesiones, los estudios, las expectativas de los progenitores y de los propios estudiantes,
asi como, de las salidas profesionales que los padres esperaban de sus hijos e hijas.

Ademas de las funciones principales de la familia respecto al proyecto REC descritas
en el documento de desarrollo del Plan de Accion Tutorial, la investigadora aportd otras mas
especificas vinculadas a los objetivos que se perseguian en esta tesis. De las funciones descritas
a continuacion, las cuatro primeras pertenecen a la propia actividad y las demas se afiadieron

para dirigir las sesiones hacia las metas deseadas:
e Estimular eleccion en libertad.
e Reforzar y acompafiar en el proceso de eleccion.
e No dar facilidades para abandono.
e Reforzar y valorar al o la estudiante.

e Incentivar la comunicacion en el hogar.

Crear unas expectativas académicas de manera conjunta.
Los chicos y chicas, después de la primera sesion, debian elaborar trabajo en casa junto
a su familia y en pequefios grupos organizados en clase. En la TABLA 14, se presentan las

actividades que realizaron entre la primera y la segunda sesion.
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Tabla 14

Actividades del proyecto REC para los cursos de 1.°y 3.° de ESO.

Curso/ Acciones en centros

estrategia educativos Objetivos Sinopsis de desarrollo
A ir | rfil . . . ,
yudar a descubrir los perfiles Se trata de organizar equipos de trabajo que efectien una
; Quién trabajo para profesionales que han investigacion retrospectiva para ver cuantas actividades
1°ESO ¢ participado en la generacion de

crear / conseguir esto? profesionales estan detrés de algunos objetos y servicios

productos y servicios de

. cotidianos seleccionados.
consumo habitual
Din&mica / trabajo
Ayudara  grupal: Concurso Propiciar el incremento de Se trate de organizar una competicion interclases para
descubrir:  interclases para la opciones profesionales elaborar una lista de puestos de trabajo (demostrable su
Ampliar las  elaboracion de listas de conocidas por el alumnado de  existencia) un grupo de profesores y profesoras y alumnos
opciones puestos de trabajo 1.° de secundaria y alumnas de cursos superiores ejercera de jurado.
posibles
-, Ayudar a seleccionar las Se trata de realizar un trabajo personal guiado para la
Elaboracion de un . . . .
o . perspectivas profesionales de  construccion de un mapa personal que contenga diferentes
3°ESO mapa de opciones L . . R
profesionales mayor coincidencia con escenarios de desarrollo profesional, previo analisis de
intereses, capacidades y intereses y caracteristicas personales.

Ayudar a generar una visén de . . L,
u 9 Realizar un doble proceso: de investigacion sobre lo que

Dinamica / trabajo futuro sobre su horizonte . o .
Ayudar a desear: o . personas importantes han vivido de enriquecedor en su
. grupal: { Qué me profesional y personal, que sea . . -
Imaginar un . : . . vida profesional, y de reflexion sobre lo que cada
. gustaria contarle a mis estimulante y atractiva para ; .
futuro propio  ~. . alumno/a le gustaria poder contestar si le preguntaran lo
nietos? motivarle en su futura .
o mismo en un futuro.
consecucion.

Fuente: Documento del Proyecto REC del centro

En el itinerario del proyecto Red de Estimulo Ciudadano para el alumnado de 1.° de
la ESO se pretende presentar la realidad mas alla de sus aulas, pudiendo descubrir distintas
salidas profesionales ejemplarizadas en los ciudadanos que son invitados para dar las charlas
motivacionales y vocacionales. EIl objetivo del proyecto REC en el primer curso de
Secundaria es “aprender a mirar”, es decir, que los y las estudiantes, teniendo una
perspectiva de las distintas ramas profesionales que existen puedan aprender a descubrir y
valorar adecuadamente lo que desean para su futuro. Este objetivo también lleva implicito
otorgar a la dimensidn profesional la relevancia social que le corresponde, puesto que, al fin
y al cabo, la identidad que cada persona se va a ir desarrollando en cada decision que tome
a lo largo de su vida.

En la intervencion 3.° de ESO el objetivo fundamental es el de ayudar a los y las

estudiantes “aprender a imaginar”. La necesidad de anclar los deseos que nacen en la
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imaginacion de los chicos y chicas conduce a la transformacion de lo inmaterial en un plan
de realizacion, esto tiene relacion con las elecciones de trayectorias académicas que el
alumnado debe comenzar a materializar a partir de 3.° de ESO. A partir del trabajo para
trazar un plan para su camino educativo, se trata de lanzar a los grupos hacia una completa
inmersion en lo profesional mediante la investigacion.

Desde el punto de vista de esta investigacion, las actividades que engloba el proyecto
REC conllevan un enriquecimiento intrinseco, no solo por el hecho de despertar en el
alumnado nuevas perspectivas, sino porque deben compartirlas con los demas, defendiendo
con argumentos solidos sus opiniones y creencias, independientemente del curso al que
pertenezcan. Es una actividad que incita a comentar, debatir e investigar en todos sus
microsistemas. Y en este caso, se les recalco la necesidad de llevar esta actividad a la mesa
de debate de cada casa.

La otra intervencidn que se realizé desde la filosofia de resaltar la importancia de la
familia fue una sesion de informacion y debate sobre temas afectivo-sexuales, tanto en 1.°
como en 3.°. Fueron dos sesiones en cada nivel educativo, repartidas en dos meses
consecutivos, en las que se trataron temas variados, entre ellos los cambios hormonales,
fisicos y psicolégicos en la adolescencia, el descubrimiento de la sexualidad, los métodos
anticonceptivos, las enfermedades de transmision sexual, la sumisién de las relaciones, las
relaciones tdxicas, el respeto de los limites de cada persona, los estandares de belleza y sus
consecuencias, los trastornos alimenticios, etc. El objetivo mas relevante de estas sesiones
era la creacion de un puente de comunicacion con las familias para el tratamiento de los
mencionados temas. Entre las dos sesiones se tratd de observar qué estudiantes eran capaces
de romper con el silencio de los temas prohibidos, logrando afianzar el vinculo. Sobre todo,
lo que se modificaba fue la relacion con las madres, con el fin de crear un espacio de

confianza y seguridad para hablar de temas que suelen generar vergiienza. Los alumnos y
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alumnas compartieron algunas de sus experiencias en clase al preguntar sobre las reacciones
que habian encontrado en casa al hablar de temas afectivo-sexuales, muchas chicas y algun
chico expresaron que se habian sido capaces de sacar ese tema delante de sus madres,
afiadiendo que veian imposible hablar con sus padres por vergiienza. Se intento tratar esa
vergienza aludiendo al hecho de que también los padres habian vivido esa etapa.

Este plan de actuacion, disefiado desde presupuestos meramente formativos y de
acuerdo con la programacion normal del centro, tuvo como objeto influir en las bases de
comportamiento de los y las estudiantes y de las familias participantes. Tras su implantacién
y desarrollo, se midieron los cambios experimentados en los estudiantes en relacién con su

éxito académico y personal, como se muestra en los siguientes capitulos.
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4.4. Instrumentos

4.4.1. Cuestionario de emociones positivas

Uno de los instrumentos utilizados en esta investigacion para recoger datos ha sido el
cuestionario de emociones positivas, que ha permitido evaluar el bienestar emocional de los y
las estudiantes. El cuestionario utilizado se basa en una serie de investigaciones previas que se
van a describir a continuacion.

Las emociones positivas pueden ser definidas como las situaciones vividas que generan
satisfaccion, placer o bienestar en el individuo (Lucas et al., 2003). La utilizacién de un
cuestionario de emociones positivas se fundamenta en los beneficios que generan dichas
emociones en la salud y el desempefio tanto fisico como psicosocial de los adolescentes, tal
como se demuestra en los trabajos de Delaney et al. (2010), Ren et al. (2010) Boehm y
Lyubomirsky (2008) y Martin et al. (2003).

En otras investigaciones en las que se ha utilizado este cuestionario, se ha concluido
que existen relaciones positivas entre las emociones positivas y otras variables como son el
bienestar psicosocial, la resiliencia y diferentes elementos condicionantes de la salud
(Cingolani y Méndez Quifiones, 2007; Lillo, 2006; Mustaca et al., 2010; Salgado Levano 2009;
Porro-Conforti y Andres, 2011), los aspectos socioecondomicos y culturales (Reyes-Garcia, et
al., 2010; Alves de Souza y Ferreira Dela Coleta, 2009; Marin Romo, 2009; Lacerda Teixeira
Pires y Alonso, 2008; y Vera Noriega et al. 2007), la trayectoria académica (Mascarenhas y
Peluso, 2011; y Dela Coleta y Ferreira Dela Coleta, 2007), el tipo de personalidad (Regner,
2009), las caracteristicas familiares, las habilidades sociales (de la Vega y Oros, 2013; Regner,
2011; y Regner, 2009;) e, incluso, la necesidad de terapia psicoldgica (Arias et al., 2011;
Moyano, 2011; Camacho, 2005; y Chazenbalk, 2005), tanto en personas adultas como en

adolescentes.
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Entre los cuestionarios mas utilizados para medir las emociones positivas se hallan, por
ejemplo, la escala de emociones positivas desarrollada por Schmidt et al. (2008), el
cuestionario elaborado por Castro Solano (2011), el cuestionario de Estilos de Humor (Lillo,
2006), el Cuestionario de Emociones Positivas de Regner (2009) y el Cuestionario de Bienestar
Psicoldgico (BIEPS), respaldado por el modelo de Ryff (Castro Solano et al. 2002; Casullo y
Castro Solano, 2000). Se ha comprobado que estos cuestionarios son instrumentos
psicométricos fiables y validos y, ademas, se pueden aplicar en la adolescencia. También se
tomo en cuenta la necesidad de utilizar y medir varios constructos del cuestionario y no
solamente un valor global para cada individuo. De esta manera, se investigo acerca de algunos
constructos que ya habian sido validados como parte de la felicidad global de la persona.

La gratitud, la satisfaccion, la serenidad la simpatia y la alegria representan emociones
positivas que, agregadas, pueden reflejar la felicidad o bienestar emocional de una persona.

El sentimiento de gratitud es una emocion que incide positivamente en el desarrollo de
la empatia, muy necesaria para la buena integracion social (Lazarus, 2000). Se aprecia esta
emocion en dos situaciones muy concretas: 1) cuando el beneficio derivado de una accion se
siente como algo positivo en la vida de esa persona; y 2) cuando ese beneficio no ha sido fruto
del propio esfuerzo, sino que procede de la accién realizada por otra persona denominada
benefactor (Emmons et al., 2003).

La emocién que produce el logro de objetivos, sintiendo avances vitales, que se
manifiesta en situaciones de satisfaccion del individuo es la alegria. Se puede observar cuando
el individuo esta contento, se divierte o manifiesta alborozo. Se dice que la mayor prueba de la
existencia de la alegria es la risa del individuo (Lazarus, 2000).

La simpatia se puede definir como el aspecto afectivo que proviene de la empatia. La

simpatia es el resultado emocional secundario que se sustenta en el desasosiego por el bienestar
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emocional de los demas, englobando sentimientos de interés, compasion, pena y el deseo de
que la otra persona mejore su estado animico (Kienbaum et al., 2001; y Eisenberg et al., 1991).

La emocién mas introspectiva incluida en este cuestionario es la serenidad. Esta
emocion conlleva el desarrollo de paz interior y confianza. No se puede definir con claridad si
existen 0 no hechos externos al individuo que la desencadenen. La posesion de serenidad brinda
al individuo una mejor gestion en situaciones de estrés y lo aleja de los pensamientos que
pueden angustiarle o inquietarle (Connors et al., 1999). La capacidad para serenarse uno mismo
es una parte muy importante de la gestion emocional y el dominio de la relajacion.

La emocion denominada como orgullo o satisfaccidn personal se suele expresar cuando
la persona es capaz de valorarse, otorgarse meritos o existe un desarrollo importante del self
(Lazarus, 2000). Este concepto esta vinculado directamente con la autoestima, ya que debe
permitir a la persona aceptarse o conformarse.

Existen otras variables emocionales que podian haberse incluido en la busqueda de una
mejor observacion del bienestar emocional del individuo, por ejemplo, el amor, la esperanza,
el humor, etc., pero seria iluso pensar que un solo cuestionario puede abarcar tantos aspectos.
Por esta limitacidn, se decidid escoger las mas relevantes, utilizando como criterio de insercion
la demostracion de su relevancia empirica en investigaciones anteriores previas con nifios que
ofrezcan parametros estadisticos de validez y fiabilidad (Hendrie y Lemos, 2011; Oros y
Richaud, 2011; Schulz de Begle, 2009; y Oros, 2008a, 2008b, 2009a, 2009b y 2011).

Este instrumento, validado por expertos en anteriores investigaciones como, por
ejemplo, el trabajo publicado por Oros (2014) o el mas reciente de Rodriguez et al., (2017), ha
sido utilizados para medir las emociones positivas del alumnado. Sin embargo, a pesar de ser
un cuestionario ya validado, se han realizado de nuevo todas las pruebas estadisticas necesarias
para demostrar que los datos obtenidos hacen que el constructo creado y denominado

“Bienestar emocional” tenga fiabilidad, sea valido y robusto.
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En la ILUSTRACION 3, se presentan los resultados del analisis factorial que se ha llevado
a cabo para comprobar que, efectivamente, el cuestionario tienes los cinco factores que ya se
habian validado (Oros, 2014).

Se observa que todos los valores de los items conectados a variables latentes primarias
(“alegria”, “serenidad”, “satisfaccion”, “simpatia” y “gratitud”) son superiores a 0.6 lo que les
otorga robustez a las formaciones de dichas variables. Estas variables componen a su vez el
constructo “Bienestar emocional”, que se ha introducido en el modelo més completo que se

desarrolla y explica en apartados siguientes.
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llustracién 3

Analisis factorial del cuestionario de emociones positivas con PLS.

| C2_item1#***

| 2 itemrs

| C2_item3***

Alegria

| C2_itemd***

| 2 itemsr

A

| C2_item6***

0.389%*

| C2_item7*+* Serenidad

| C2_itemB***

| C2_item9***

0.318%**

| C2_item10%**

| C2_item11%**

Bienestar

emocional

Satisfaccion

| c2 itemiwsr

0.271%%*

| 2 item1zsr

| 2 item1grsr

| C2_item15%#*

| C2_item16%**

0.304%**

| C2_item17#**

0.174%%*

| C2_item18***

| 2 item1grs*

| C2_item20%**

| c2 item2r+sr

Nota: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.005
El significado de los items que componen cada constructo se puede consultar en el Anexo B. Cuestionario de
emociones positivas.

En la ILUSTRACION 3 se presenta un grafico explicativo del analisis factorial realizado

a partir del cuestionario de emociones positivas. La configuracion de las variables latentes
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sacada de las respuestas de los items del cuestionario se considera muy robusta, ya que todas
las cargas expuestas en la TABLA 16 (los nimeros de la ILUSTRACION 3 representan los
coeficientes, no las cargas) que configuran las variables latentes primarias (“alegria”,
“serenidad”, “satisfaccion”, “simpatia” y “gratitud”) presentan valores superiores a 0.6.
Teniendo en cuenta que se considera que una carga factorial del item igual o superior a 0.5 es
una carga aceptable (Hair et al., 1999), se puede concluir que el anélisis factorial es adecuado.
Tabla 15

Relaciones observadas entre los distintos mediante la realizacion de muestreo tipo boostrap.

Media de la Desviacion
muestra estandar  Estadisticot P Valor

Alegria -> Bienestar emocional 0,390 0,027 14 0,0000
Gratitud -> Bienestar emocional 0,173 0,014 12 0,0000
Satisfaccion -> Bienestar emocional 0,271 0,021 13 0,0000
Serenidad -> Bienestar emocional 0,316 0,032 10 0,0000
Simpatia -> Bienestar emocional 0,300 0,031 10 0,0000

En la TABLA 15 se presentan las correlaciones obtenidas tras aplicar técnicas de
bootstrap’, asi como los resultados de las correspondientes pruebas para comprobar su
significatividad estadistica. En dicha tabla se comprueba la existencia de correlaciones
positivas y significativas entre los constructos, observandose que todos coeficientes de
correlacion (betas) estimados entre los cinco constructos y la variable “Bienestar emocional”
son estadisticamente significativos, apoyando la concepcidn teérica, anteriormente expuesta,
de que el bienestar emocional de un individuo se puede aproximar midiendo las emociones

positivas que definen el constructo de felicidad.

7 El Bootstrapping 0 remuestreo es un procedimiento no paramétrico que permite testar la
significacion estadistica de diferentes resultados.



Tabla 16

Estadisticos de validez y fiabilidad del cuestionario de emociones positivas.

Varianza

Constructos extraida  Fiabilidad Alfa de

e Tipo Cargas media compuesta Cronbach
indicadores > 0.5
Alegria R 0,568 0,868 0,809
c2_1 total 0,753
c2_2_total 0,787
c2_3 total 0,689
c2_4 total 0,787
c2_5 total 0,747
Serenidad R 0,456 0,833 0,764
c2_6_total 0,61
c2_7_total 0,72
c2_8 total 0,71
c2_9 total 0,627
c2_10_total 0,744
c2_11 total 0,629
Simpatia R 0,581 0,873 0,819
c2_12_total 0,771
c2_13 total 0,646
c2_14 total 0,768
c2_15_total 0,818
c2_16 total 0,796
Satisfaccion R 0,765 0,907 0,846
c2_17_total 0,829
c2_18 total 0,906
c2_19 total 0,888
Gratitud R 0,802 0,89 0,754
c2_20_total 0,885
c2_21 total 0,907
Bienestar
emocional F 0,273 0,885 0,863
c2_1_total 0,57
c2_2_total 0,603
c2_3 total 0,518
c2_4 total 0,63
c2_5_total 0,637
c2_6_total 0,306
c2_7_total 0,431
c2_8_total 0,408
c2_9 total 0,56
c2_10_total 0,511
c2_11_total 0,485
c2_12_total 0,431
c2_13 total 0,353
c2_14 total 0,464
c2_15_total 0,548
c2_16_total 0,475
c2_17_total 0,588
c2_18 total 0,593
c2_19_total 0,598
c2_20_total 0,528
c2 21 total 0,584
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En la TABLA 16 se representan los estadisticos de validez y fiabilidad necesarios para

aceptar el analisis factorial realizado. Como se observa la mayor parte de las cargas factoriales
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se sittan por encima de 0,5. Tan solo se aprecia alguna carga inferior en el constructo
“Bienestar emocional”, algo esperable al ser una variable de segundo orden de caracter
formativo. De forma global, se comprueba que tanto el estadistico de fiabilidad compuesta
como el criterio de Alfa de Cronbach® muestran la existencia de una consistencia interna muy
buena y una fiabilidad muy elevada del constructo. La medida de varianza extraida no es
significativa en todos los constructos, sin embargo, al ser este modelo de medida reflectiva, los
estadisticos que se han de tener en cuenta se refieren a la fiabilidad compuesta, que estima la
fiabilidad de la consistencia interna del modelo y la validez convergente (prueba estadistica
que evalla si los constructos que se estima que puedan estar relacionados, lo estan realmente)
y la validez discriminante (evalia que a los constructos que no les corresponderia estar
relacionado no lo estén).

Para todos los constructos, los valores alcanzados de Fiabilidad Compuesta (0.7) y de
Alfa de Cronbach (0.6) muestran valores superiores al minimo aceptable para poder decir que
existe consistencia interna del modelo y una alta fiabilidad del mismo, de acuerdo con Hair et

al. (1999).°

Nxt
1+(N-1)x7
Donde:
N= numero de items y #= correlacién media entre los items
% Incluso requiriendo, como hacen Nunnally y Berstein (1994), un valor minimo de 0.7 para la Alfa de
Cronbach, los constructos del modelo superarian ese valor.

8 =
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4.4.2. Cuestionario de relaciones familiares

Uno de los instrumentos utilizados en esta investigacion para recoger datos ha sido el
cuestionario de relaciones familiares, que ha permitido evaluar el bienestar familiar de los y las
estudiantes. El cuestionario utilizado se sustenta en dos teorias que se explican a continuacion.

Los dos factores (“apego” y “comunicacion”) que componen ¢l constructo “bienestar
familiar” logran delimitar la definicion tedrica de este constructo. En primer lugar, el “apego”
y su importancia para conseguir un adulto sin miedos e inseguridades. De hecho, Bowlby
(1969) afirmaba que la habilidad de resiliencia del nifio o nifia ante acontecimientos estresantes
depende de manera directa del modelo de apego o el vinculo que los sujetos crean durante el
primer afio de vida con el cuidador o cuidadora (normalmente la madre). Existen varios tipos
de apego, pero sin duda el mas sano es el apego seguro que consiste en la creacion del vinculo
confiable y seguro con un cuidador o cuidadora que sea constante y atento.

En segundo lugar, que mantenga una comunicacion con el bebé de meses y no solo
cubra las necesidades de limpieza o alimentacidn. La necesidad de atencidn permanente apunta
a una dedicacion casi en exclusividad de la madre u otro cuidador o cuidadora. Esta busqueda
de atencion permanente del bebé responde a una necesidad bioldgica (programada
genéticamente) de comunicarse. Por otro lado, el factor Comunicacion (que se desarrolla desde
los pocos meses de vida) es de vital importancia para que el ambiente familiar sea un lugar
seguro, en el que los chico o chicas pueda contar sus problemas y pedir ayudar, sin ser
ignorados o humillados. Es oportuno destacar la existencia de estudios que identifican el estilo
parental democratico con nifios o nifias que poseen una alta autoestima, sintiéndose queridos y
aceptados, y aprendiendo la importancia de la comunicacion bidireccional (Manuel et al.,
2013). Esto demuestra que, aun en la etapa adolescente, las relaciones con los progenitores son
muy importantes y continan teniendo una gran influencia en la autoestima y autoconcepto del

adolescente. Como apuntan Parra et al. (2004) y Garcia Sanz et al. (2010), el hecho de que
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exista una gran cohesion familiar y que los progenitores tengan muestras de afecto frecuentes
y sinceras, ademas de la existencia de un ambiente propicio para la comunicacion, genera en
los adolescentes mayor autoestima y autoconocimiento.

El hecho de encontrar que estos dos constructos sean significativos no es un hecho
aleatorio, puesto que todas las teorias que avalan un buen desarrollo holistico de la persona
comienzan por enfatizar teorias esenciales en la psicologia como son la Teoria del Apego de
Bowlby, la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner o la teoria del desarrollo familiar que enfatiza
la comunicacion desde la perspectiva sistémica, puesto que la familia es el primer lugar donde
un individuo aprende a socializar y crear relaciones interpersonales.

Este cuestionario ha sido creado con el principal objetivo de medir, dentro del entorno
familiar, cualidades no directamente observables como son la comunicacion, el apego, la
educacion (no formal), la interaccion y la confianza que presentan los adolescentes respecto a
los demés miembros de la familia.

En él se realizan distintas preguntas que intentar recabar informacién sobre el apego y
la comunicacion que el estudiante siente y realiza dentro del microsistema familiar. De forma
mas especifica, se pregunta por el vinculo que mantiene con sus progenitores.

Al consistir en un cuestionario ideado para este estudio concreto, en primer lugar, se
validara mediante un analisis basado en el estadistico Alfa de Cronbach, que permite
cuantificar el nivel de fiabilidad de una escala de medida para el constructo inobservable
(formado por los factores anteriormente indicados) construido a partir de los 21 items recogidos
en el cuestionario de este estudio.

Existira una mayor fiabilidad cuanto mayor sea la correlacion entre los distintos items;
en este sentido, para considerar que un cuestionario es fiable, el valor del estadistico Alfa de
Cronbach tiene que estar entre 0.7 y 0.9 para aportar una fiabilidad muy buena al validar un

cuestionario (Tuapanta Dacto et al., 2017). En este caso, después de invertir las escalas del



176

item 6, del item 7, del item 10, del item 18 y del item 20 (que corresponden a enunciados
negativos y, por lo tanto, su lectura es inversa al resto de los items) se ha alcanzado un valor
del 0.811.

Adicionalmente, se ha realizado un analisis para comprobar la adecuacion de nuestra
muestra a un modelo factorial. En este analisis, se ha obtenido que el estadistico KMO, que
revela la proporcion de la varianza que tienen en comun las variables analizadas, muestra un
valor de 0.854, coeficiente muy cercano a la unidad, implicando, por tanto, una adecuacién de
los datos recogidos en el cuestionario de Relaciones Familiares a un modelo de analisis
factorial (por debajo de 0.6 se consideraria un resultado no aceptable). Ademas, a través de la
prueba de esfericidad de Bartlett se concluye el rechazo de la hipétesis nula de esfericidad pues
el p valor obtenido (0.000) es inferior al nivel critico. obteniéndose un estadistico Chi-cuadrado
de 1973.83 con 210 grados de libertad. Este resultado indica, por tanto, que el ajuste de las
variables mediante el analisis factorial es muy adecuado.

El proceso para identificar cuantos factores son los precisos para conseguir un buen
modelo parte de la observacion de la TABLA 17, en la que se comprueba que, a partir del cuarto
componente, los autovalores son inferiores a la unidad y, asimismo, el porcentaje de la varianza
explicada acumulada asciende al 46.63%. Sin embargo, en aras de la simplicidad y facilidad
de interpretacion, se puede centrar el analisis en dos factores que explican mayor varianza que
los demésy que, por su interpretacidon, se consideran cruciales en la relacion de los adolescentes

con sus familias. Estos factores son el Apego y la Comunicacion.



Tabla 17

Varianza total explicada en el analisis de componentes principales.

Autovalores iniciales

Sumas de cargas al cuadrado Sumas de cargas al cuadrado
de la extraccion

de la rotacion

Componente
% de % % de % % de %
Total . Total . Total .

varianza acumulado varianza acumulado varianza acumulado
1 5.116 24.364 24.364 5.116 24364 24.364 3,581 17.052 17.052
2 2.001 9.527 33.891 2.001 9.527 33.891 2771  13.196 30.248
3 1381 6.577 40.468 1.381 6.577 40.468 1.827 8.698 38.946
4 1.294 6.161 46.63 1.294 6.161 46.63 1.614 7.684 46.63
5 0.983 4.679 51.308
6 0.938  4.465 55.773
7 0.902 4.293 60.066
8 0.884  4.209 64.275
9 0.842 4.011 68.286
10 0.807 3.845 72.131
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En el GRAFICO 2, se representa la sedimentacion de los factores extraidos aplicando el

andlisis factorial descrito. Dicho gréafico puede ser utilizado como otro criterio para conocer el

numero de factores que se deben tener en cuenta que serian los previos a la zona de

sedimentacion, donde los componentes presentan pendientes débiles. En este caso, se puede

concluir que, a partir del elemento segundo, el gréafico tiende a aplanar su pendiente. En

cualquier caso, como ya se ha sefialado, la interpretacion y el porcentaje de varianza explicado

por los dos primeros factores ha hecho que se centre en el analisis de ambos, sin dejar también

de realizar un estudio de los restantes.
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Grafico 2

Grafico de sedimentacion de los factores extraidos.

Grafico de sedimentacién

Avutovalor

T2 3 4 5 6 7T 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Numero de componente

La composicion de los dos factores extraidos se sustenta en los resultados que se
muestran en la TABLA 18 que contiene la matriz de componentes rotados en la que todos los
items, menos el ¢c1_20 total _inv, superan el valor de 0.6. Dichos resultados, expuestos en las
TABLAS 19 ¥ 20 muestran la significatividad de las variables a la hora de influir en un factor, la

ILUSTRACION 4 indica cudles son los items del cuestionario que componen sendos factores.



179

Tabla 18

Matriz de componentes rotados del anlaisis factorial.

Matriz de componente rotado®

Items Componente
1 2 3 4

cl 1 total 0.691 0.202 0.145 -0.072
¢l 2 total 0.235 0.639 0221  -0.192
cl 3 total 0.669 0.003 0.213 -0.093
cl 4 total 0.131 0.237 -0.042 -0.547
¢l 5_total 0.043 0.182 0173  -0.509
c1 6_total_inv -0.076 0.288 0.024 0.637
¢l 7 totl inv 0.2900 0378  -0.006 0.422
c1 8 total 0.370 0.375 0.326 0.044
cl 9 total 0.284 0.186 0.241 -0.241
cl 10 total inv 0 0.514 0.088 -0.051
cl 11 total 0.624 -0.057 0.166 -0.067
cl 12 total 0.797 -0.03 0.062 -0.061
c1 13 total 0013 -0.024 0785  -0.176
cl 14 total 0.263 -0.01 0.763 0.048
cl 15 total 0.306 0.259 0.441 0.217
cl 16 total inv  -0.001 0697  -0.124  -0.044
cl 17 total 0.579 0.351 0.155 0.179
c1 18 total_inv 0.304 0.561 0.028 0.133
cl 19 total 0.523 0.504 -0.087 0.059
cl 20 total inv 0.228 0.449 0.171 0.460
¢l 21 total 0.571 0343  -0.072 0.057

Nota: EI método de extraccion utilizado es el analisis de componentes principales. Y el método de rotacién
utilizado es Varimax con normalizacion Kaiser.

a. La rotacion converge en 7 iteraciones.

Por todo lo anterior, se decide que los factores que se han considerado significativos

son los dos primeros denominados Apego y Comunicacion.
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llustracion 4

Andlisis factorial de los items del cuestionario de relaciones familiares con PLS.

| cl_item1***

| cl_item2***

| cl_item@***

| cl item]2#*#** |

| cl_item]7#** |

| cl_item19#***

Bienestar

| cl item21#***
familiar

| cl_item3***

| cl item]1#*#**

| cl_iteml4#*#**

| cl_item13#***

| cl_item2Q***

Nota: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.005
El significado de los items que componen cada constructo se puede consultar en el Anexo C. Cuestionario de
relaciones familiares.

En la ILUSTRACION 4 se presenta un esquema del andlisis factorial que ha permitido
obtener los dos constructos fundamentales del cuestionario de relaciones familiares
(Comunicacion y Apego). De los resultados obtenidos, se concluye que el constructo Bienestar
familiar estd determinado por la Comunicacion (0.389) y el Apego (0.688) que el estudiante
percibay reciba en su entorno familiar. Para reforzar este resultado, en la TABLA 18 se presentan
los resultados obtenidos con técnicas bootstrap que demuestran que la influencia del Apego y

de la Comunicacion en el Bienestar familiar son estadisticamente significativas.
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Tabla 19

Relaciones observadas entre los distintos constructos mediante muestreo tipo boostrap.

Mediade Desviacion

la muestra estandar Estadisticot P Valor
Apego -> Bienestar familiar 0,687 0,016 43 0,0000
Comunicacion -> Bienestar familiar 0,389 0,016 25 0,0000

Finalmente, la TABLA 19 muestra los tres estadisticos que se han calculado para estimar
la fiabilidad y validez del cuestionario de relaciones familiares desarrollado por la
investigadora. Se observa, en primer lugar, que el estadistico Alfa de Cronbach muestra valores
aceptables. Por otra parte, los resultados del analisis factorial para aceptar la idoneidad de las
variables creadas muestran valores aceptables para el “apego” (0.819) y “bienestar familiar”
(0.857) (George y Mallery, 2003) y muy cercana al limite la variable latente Comunicacion
(0.654).

Se observa en la TABLA 19 gque este cuestionario tiene las cargas por encima de 0.5, lo
que otorga validez convergente al modelo. También se aprecia que tanto la Fiabilidad
Compuesta como el criterio de Alfa de Cronbach superan el umbral que permite atribuir
fiabilidad respecto a la consistencia interna. Y, por ultimo, se ha analizado la VVarianza Extraida
Media. A pesar de mostrar unos valores inferiores a los deseados en “apego” (0.481) y
“comunicacion” (0.421), se ha decidido mantener estos factores en el modelo debido a su
importancia tedrica, asi como teniendo en cuenta los analisis de los modelos posteriores, que

superan el umbral deseado en este criterio estadistico.



Tabla 20

Estadisticos de validez y fiabilidad del cuestionario de relaciones familiares.

Nota: Los niveles 6ptimos de estadisticos de fiabilidad y validez que otorgan consistencia al modelo son:

a0 o

Varianza
extraida  Fiabilidad Alfa de
Constructos e Tipo Cargas media compuesta Cronbach
indicadores >05 >05 >0.7 > 0.6
Apego R 0,481 0,866 0,819
cl 1 total 0,739
cl 2 total 0,626
cl 8 total 0,645
cl 12 total 0,686
cl_17_total 0,753
cl 19 total 0,717
cl 21 total 0,678
Comunicacion R 0,421 0,783 0,654
cl 3 total 0,689
cl 11 total 0,637
cl 14 total 0,671
cl 15 total 0,674
cl 20 total inv 0,565
Bienestar familia F 0,392 0,884 0,857
cl_1 total 0,726
cl 2 total 0,604
cl 8 total 0,627
cl 12 total 0,687
cl 17 total 0,718
cl 19 total 0,658
cl 21 total 0,631
cl 3 total 0,638
cl 11 total 0,569
cl 14 total 0,521
cl 20 total inv 0,518
cl 15 total 0,568

items con cargas factoriales >0.5 indican fiabilidad (Hulland, 1999, p.198)
Varianza extraida media indica fiabilidad convergente (Bagozzy and Yi, 1988)
Fiabilidad compuesta >0.7 indica consistencia interna (Gefen et al., 2000)
Alfa de Cronbach >0.7 indica fiabilidad (George y Mallery, 2003)
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4.4.3. Cuestionario de la familia

Mediante este instrumento se pretende dar una vision estatica de la situacion que el
estudiante tiene en su hogar. Para ello, el cuestionario se divide en varios apartados que
permiten profundizar en temas de convivencia, habitos familiares, estilo parental utilizado,
relaciones interpersonales entre los miembros de la familia e, incluso, se ahonda en la relacion
gue mantienen los progenitores con el centro escolar.

En primer lugar, se recogen los datos familiares sobre el nivel de estudios de cada
progenitor, asi como si trabaja y el tipo de empleo en que lo hace. A continuacion, se realizan
unas preguntas, para enmarcar la situacion familiar, sobre las personas que comparten el hogar
familiar los y las estudiantes.

En segundo lugar, se realiza una serie de preguntas que aluden al conocimiento que la
familia tiene acerca del funcionamiento interno del centro educativo, es decir, sobre los
horarios de tutoria, las normas del centro, sus derechos y obligaciones, la informacion sobre el
calendario escolar o los eventos especiales que lleva a cabo el centro, la forma de concertacion
de citas con el profesorado, etc. También se pide que elijan las afirmaciones que se aproximan
mas a la relacion que mantienen con el colegio sobre si estan de acuerdo en las decisiones que
desde alli se toman, si participan en los eventos especiales o si tienen una comunicacion fluida
con los distintos érganos en los que los progenitores pueden intervenir.

En tercer lugar, se recaban datos acerca de la vision sobre la importancia y
consideracion del rendimiento escolar que existe en el hogar. Esto se ve reflejado en el nivel
de ayuda que ofrecen los progenitores a sus hijos e hijas en los deberes, las consecuencias que
tienen los actos que no agradan a los progenitores sobre el rendimiento escolar, relacién entre
hermanos, cumplimiento de normas en el hogar, etc. comportamientos que, de alguna manera,

también aluden a la importancia y a las expectativas que los progenitores tienen acerca de la
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educacion de sus hijos e hijas. Asimismo, se demanda que se especifique cual es el miembro
de la familia que toma las decisiones que atafien a los asuntos escolares.

Otro de los apartados que abarca este instrumento trata el grado de conocimiento que
poseen los progenitores acerca de aspectos del dia a dia de sus hijos e hijas. Esto se consigue
mediante preguntas sobre las relaciones que mantienen de sus hijos e hijas con sus amigos, si
estan al tanto de cuales son sus amigos 0 si tienen conversaciones acerca de las cosas que les
preocupan o de los problemas que le surjan, en el dia a dia, tanto fuera como dentro del ambito
escolar, y también sobre las relaciones que mantiene su hijo o hijaeny con el centro educativo.

Seguidamente, se incorpora un apartado para delimitar el estilo parental utilizado, y los
habitos de convivencia, es decir, la rutina de castigos, las responsabilidades otorgadas a los
adolescentes, las actividades que se realizan en comun y su frecuencia, la comunicacion que
existe entre miembros de la familia o si se tiene en cuenta la opinién de todos los miembros de
la familia a la hora de debatir o solventar un problema.

Finalmente, se pregunta a los progenitores acerca de la formacion que desearian recibir
por parte del centro educativo, no solo ofreciéndoles una lista de temas a escoger, sino dandoles
la oportunidad de sugerir los temas sobre los que se ven mas desorientados y les gustaria tener
un asesoramiento por parte del centro escolar.

Este instrumento no ha requerido la realizacion de ninguna prueba estadistica que lo
valide, ya que la informacion se ha utilizado desagregada, sin la formacion de constructos. En
concreto, se han utilizado algunos datos introducidos directamente en el modelo y, por lo tanto,
se han validado en los analisis a los que siempre se ha sometido dentro de los modelos que se
presentaran en el apartado 5. Las variables utilizadas directamente en los modelos han sido,
por ejemplo, el nivel de estudios de los progenitores, la participacion y asistencia de los
progenitores a las distintas actividades organizadas por el centro y los datos que hacen

referencia a la relacion con sus hijos e hijas.
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4.4.4. Entrevista con los tutores y tutoras

Este instrumento estaba dirigido a la evaluacion de los diferentes estilos tutoriales. Se
pretendia identificar la diferencia entre las distintas actitudes de los tutores y tutoras hacia el
fomento de la implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje, no solamente para ayudar
en las tareas o estar al dia de la evolucion académica de sus hijos e hijas, sino abriéndoles la
posibilidad de que la familia sea un vehiculo de aprendizaje méas que pudiera intervenir en el
aula en los momentos de tutoria. Asi pues, esta entrevista semiestructurada tenia el objetivo de
apreciar de forma cualitativa la posicion, respecto a la implicacion familiar, que tomaban los
tutores y tutoras.

En la TABLA 21 se presentan las preguntas de la entrevista semiestructurada, creada por
la investigadora, que se utilizo para conseguir informacion acerca de la influencia de un tutor
o tutora en la relacion que existe entre escuela y familia.

Tabla 21

Entrevista semiestructurada para evaluar el estilo tutorial.

Entrevista semiestructurada al tutor/a

1. ¢Qué asignatura impartes? ;Crees que es importante la asignatura que imparte el

tutor/a?

¢Hace mucho que desempefias el papel de tutor/a?

¢Me puedes definir qué es para ti ser tutor/a?

¢Crees que es una labor esencial dentro del aprendizaje? ¢y de secundaria?

¢Has estado en otros centros de tutor/a? ;Crees que se concibe el papel de tutor/a

de otra manera? ;cudl es la diferencia?

6. Al principio de curso, ¢intentas conocer el contexto familiar de todos tus
alumnos/as?

7. ¢Crees que el entorno familiar influye en el aprendizaje? ;qué importancia le
darias del 1 al 5? ; De qué manera influye?

8. Alo largo de los afios y en cada curso te encontraras con muchas situaciones
familiares diferentes ;Como defines “una situacion familiar inadecuada’™?

9. Siobservas que hay algin caso de un alumno/a afectado por una situacién familiar
inadecuada ¢actlas? ¢Qué haces?

10. ¢Pides tutorias a todas las familias en el primer cuatrimestre? ;por qué?

11. ¢Crees que los padres/madres valoran tu opinion y tus sugerencias? Del 1 al 5
¢;cudn importante crees que es la figura del tutor/a para las familias?

abrwn
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12.

13.
14.
15.
16.

17.

18.

19.
20.

21.
22.

23.
24,
25.
26.
217.

Dado que existe un alto porcentaje de familias inmigrantes ¢consideran que es
diferente la implicacion dependiendo del origen?
¢ Crees necesario un mayor acercamiento de las familias al centro?
¢ Crees factible un mayor acercamiento de las familias al centro?
¢En qué casos son los padres/madres quienes te piden la tutoria?
¢Los padres/madres que demandan mas tutorias son los que se preocupan mas del
aprendizaje de su hijo/a?
¢ Crees que tienen relacion positiva el rendimiento académico con la
participacion/implicacion de las familias en el proceso de aprendizaje?
¢ Crees que la existencia de una comunicacion fluida entre familia y tutor/a es
importante?
Valora del 1 al 5 cuan importante es en el proceso de aprendizaje.
¢ Te gustaria que las familias se implicasen mas en las actividades del Centro? ¢;por
que? ¢;De qué forma?
¢Para qué crees gue sirven las horas de tutoria? ;se podria mejorar su uso?
¢Crees que en el PAT se trabaja el vinculo con la familia? ;que importancia le
darias a la familia dentro del PAT del 1 al 5? ¢crees que se deberia trabajar mas?
¢como?
¢ Te gustaria que las familias vinieran a compartir actividades en hora de tutoria?
¢ Crees que seria beneficioso? ¢En qué aspectos?
¢Observas alguna ventaja o dificultad en ello?
¢qué temas crees que se deberian trabajan con la familia dentro del centro?
Valora estos temas segun la necesidad que veas de trabajarlos en el centro con las
familias:

- Habitos de vida saludable

- Técnicas, habitos y necesidades para estudiar mejor

- Como comunicarse con adolescentes

- Drogas, alcohol y tabaco

- Sexualidad

- Bullying, ciberbullying y otros comportamientos intolerantes (homofobia,

racismo, discapacidad, etc.).

- Temas de género

- Violencia entre adolescentes

- Los mitos del amor, la sumisién de las adolescentes, el control excesivo por las

parejas...

- Gestion de emociones

- Crear mentes criticas

- Concienciacion de la necesidad de frenar el cambio climatico

- Cémo compartir el ocio entre padres/madres e hijos

- El futuro laboral: miedos, oportunidades, caminos a tomar

- Como asentar escala de valores familiares en adolescentes

- ¢Sugerencias?

Por un lado, esta entrevista semiestructurada se realizé a todos los tutores y tuturas de

los cursos que participaron en la investigacion. Su objetivo principal era obtener datos

cualitativos acerca del estilo tutorial que permitiesen diferenciar los resultados obtenidos en las
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distintas aulas. No obstante, después de haber analizado los datos cuantitativos de las doce
aulas involucradas en este estudio, se concluyé que no existian diferencias significativas, ni en
las calificaciones ni en los modelos causales, que indujesen a pensar que la forma de llevar una
tutoria podria ser una variable condicionante a la hora de explicar los resultados.

Por otro lado, debe recalcarse que se han observado diferencias entre 1.2 y 3.° de
Secundaria. Sin embargo, estas diferencias no pueden ser asociadas a la influencia de la accion
tutorial, por este motivo, en el apartado de resultados se comentaran las diferencias observadas,
pero no se vinculara a las diferentes maneras de conducir un aula que podrian presentar los
tutores y tutoras.

Al final, ningun instrumento, aunque no resulte analizado en los resultados, es
innecesario, ya que esta entrevista no solamente ha permitido saber que los estilos tutoriales no
son diferentes—y, por lo tanto, no se deben utilizar como variable moderadora—sino que,
ademas, estas entrevistas han permitido que los tutores y tutoras conociesen mejor a la
investigadora y, en la etapa de intervencion dentro de las horas de tutoria, no la sintieran como
una extrafa y, por ende, la capacidad de actuacion de la investigadora fuese mas distendida y
en un ambiente de confianza. Esto fue posible gracias a que solamente cambié una de las tutoras
en el transcurso del afio del grupo experimental, habiendo realizado las entrevistas a los demas

tutores y tutoras el afio anterior.
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4.5. Métodos de tratamiento y analisis estadisticos de los datos

Para el analisis causal de los datos, en esta investigacion, se han utilizado, como se
sefialé anteriormente, dos tipos de andlisis estadisticos: ecuaciones estructurales y analisis de
regresion multivariante.

Por un lado, los modelos de ecuaciones de estructurales permiten realizar analisis de
relaciones entre numerosas variables o factores, siendo capaces de generar estimaciones
cuantitativas de los efectos de tanto directos como indirectos de esas relaciones. Fue a partir de
1973, con el programa de analisis desarrollado por Joreskog, cuando comenzd la
popularizacion de su uso, ya que proporcionaban mayor flexibilidad que los modelos de
regresion, al permitir errores de medida en variables dependientes e independientes.

De igual manera, esta metodologia permite llevar a cabo varios andlisis factoriales
multiples dentro de un mismo modelo causal e integrado. En efecto, la estructura teérica de
estos modelos admite el establecimiento de relaciones causales entre las distintas variables y
la concatenacion de efectos entre variables.

Los modelos de ecuaciones estructurales integran diversas técnicas estadisticas
multivariantes, que utilizan al mismo tiempo la regresion y el analisis factorial. Estas
herramientas, denominadas analisis factorial de segunda generacién, permiten, a través de la
utilizacion de modelos estadisticos dotados de una base tedrica sélida, la estimacion de
elementos o constructos generales que definen la conducta de las personas. Por esta ventaja,
han tenido mucha repercusion en las investigaciones de ciencias sociales.

Esta metodologia ha sido aplicada en numerosas investigaciones en los ultimos afios,
pues los investigadores perseguian eliminar y mejorar algunas deficiencias que existen en las
técnicas estadisticas multivariantes de primera generacién, como son el analisis cluster, el
analisis de varianza o la regresion multiple. Para solucionar esas limitaciones, cabe mencionar

que los modelos de ecuaciones estructurales admiten la creacion de variables no observadas
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directamente (variables latentes o constructos endogenos) proporcionadas mediante el
tratamiento de los datos obtenidos de los indicadores que han sido observados de forma directa
(variables observadas).

Dentro de los modelos de ecuaciones estructurales, pueden diferenciarse dos tipos: los
que utilizan la covarianza como base para estimar el modelo (Covariance-Based Structural
Equation Modeling [CB-SEM]) y los que utilizan la varianza, denominados métodos de
minimos cuadrados parciales (Partial Least Squares Structural Equation Modeling [PLS-
SEMY]). Esta ultima técnica es la que se utiliza en esta investigacion, pues otorga la posibilidad
de experimentar con los datos y proponer teorias nuevas sobre las relaciones entre ellos,
mientras que el primer tipo de modelos solamente permite contrastar teorias ya desarrolladas
(Hair et al., 2011). La estimacion de modelos mediante la metodologia PLS-PM (Partial Least
Squares Path Modeling), en particular la que pertenece a modelos de ecuaciones estructurales,
se fundamenta en el principio de minimizar la dimensionalidad de los datos para lograr el
calculo de una red de relaciones causales, que incorpora los conceptos tedricos no observados
directamente (convertidos en variables latentes), medidos a partir de un conjunto de variables
o items observados explicitamente. EI entramado de relaciones causales se determina tanto por
el modelo estructural (influencias existentes entre variables latentes o constructos) como por el
modelo de medida (tamafio del efecto de todas las variables o items que componen el constructo
enddgeno). Estos modelos son estimados mediante un proceso iterativo y, por medio de varios
estadisticos, se puede valorar la eficacia y la validez del modelo estimado.

Algunas de las ventajas de utilizar modelos PLS-SEM, segun Hair et al. (2011), son las

expuestas a continuacion:

1. Los tamafios muestrales pequefios no representan ninguna dificultad para esta
metodologia, pues es capaz de conseguir resultados estadisticamente significativos

con muestras pequefias;



190

2. Es un método no paramétrico que no presume ningun tipo de distribucion
estadistica previa de los datos;

3. Soluciona de manera efectiva los problemas ocasionados por los valores perdidos,
dentro de los limites razonables, sin quitarle robustez al modelo;

4. Consigue minimizar la varianza no explicaday,

5. Utiliza diferentes criterios estadisticos para evaluar la fiabilidad y validez de los

modelos estimados.

La imposibilidad de obtener grandes muestras y la frecuente presencia de colinealidad
entre las variables medidas en la investigacion hacen que la metodologia de la estimacién de
un modelo con variables latentes, mediante el método de Minimos Cuadrados Parciales (Partial
Least Squares [PLS]), sea una opcién adecuada en este estudio.

Como ya se ha explicado, esta metodologia combina el andlisis factorial, propio de
técnicas como la Regresion de Componentes Principales (Principal Components Regression
[PCR)], y la estimacion de modelos de regresion lineal (Chin, 1998; Carrascal et al., 2009).
Para la estimacion del modelo, se parte de los datos obtenidos en varios cuestionarios a través
de los cuales se obtienen, mediante la consideracidn conjunta de items, constructos generales
que definen las caracteristicas de los individuos. Por esta razon, es pertinente utilizacion de la
técnica estadistica del andlisis factorial. En una segunda etapa, dado que se pretende estimar
las relaciones entre las distintas variables de manera simultanea, también resulta conveniente
la utilizacion de técnicas de regresion lineal.

El analisis de los resultados obtenidos por PLS-SEM es un proceso sistematico donde
el principal objetivo de los modelos de ecuaciones estructurales de medida reflectiva es cumplir
con los criterios de evaluacion que proporcionan evidencias de validez y fiabilidad de las
medidas obtenidas. Esto se realiza mediante la comprobacién de tres resultados estadisticos,

gue miden la validez convergente (que viene del definida por las cargas factoriales), la
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fiabilidad de consistencia interna (fiabilidad compuesta y Alfa de Cronbach) y la validez
discriminante (intervalos de confianza del estadistico Heterotrait-Monotrait [HTMT]).
También se puede evaluar la bondad de ajuste del modelo a través del calculo del residuo de la
media cuadratica estandarizada (Standardized Root Mean Square Residual [SRMRY]), que se
estima traves de la diferencia de la media cuadréatica de entre las correlaciones observadas y las
que vienen implicitas en el modelo de ecuaciones estructurales. Para mostrar un ajuste correcto
este parametro debe ser inferior a 0.08, segun Sarstedt et al. (2014), aunque no existe un
consenso en la literatura al respecto y se aceptan valores por debajo de 0.1 como una bondad
de ajuste aceptable.

El modelo estimado PLS-SEM que se propone en este estudio se fundamenta en una
amplia revision tedrica de trabajos previos, mediante la que se llega a la conclusion de que la
variable dependiente mas adecuada es un indicador de “éxito académico y social”, que esta
relacionada con todas las variables independientes y latentes generadas en el modelo. La
eleccion de esta variable se basa en una linea de estudios, entre los que se encuentra el realizado
por Inglés et al. (2009) en el que se concluye que el éxito académico puede ser un estimador
adecuado de una conducta prosocial de los adolescentes. Asimismo, dichos autores constataron
que los adolescentes que presentaban problemas en su rendimiento académico también
mostraban problemas en el entorno familiar o en la relacion de pareja de sus progenitores. De
hecho, se estima que la desintegracion o desestructuracion de la familia resulta causa de
abandono escolar y retraso académico, Inglés et al. (2009). El apoyo emocional recibido de los
progenitores, que permite al estudiante desarrollar un autoconcepto mas soélido con
herramientas para gestionar su desempefio académico y redirigirlo cuando no es el que desea
(Santelices y Scagliotti., 1991), junto al ambiente de cordialidad que exista en el entorno
familiar (Gutiérrez-Saldafia et al., 2007) son variables que afectan de manera directa al

rendimiento académico de los y las estudiantes.
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En las investigaciones realizadas por Sanchez (1996), comprob6 que los factores
sociologicos (incluido la estructura familiar y su nivel socioeconémico) inciden en el
rendimiento académico. Si se tiene en cuenta que la familia es la primera unidad en la que el
individuo sociabiliza (Palacios et al. 1990), es plausible que se tienda a pensar que al surgir
una variacion en la manera en la que el individuo interactia con sus microsistemas mas
proximos cambie su conducta prosocial, puesto que en la etapa adolescente se cambia de unidad
principal de socializacién al grupo de iguales, y esto puede repercutir en el rendimiento
académico de la etapa de la ensefianza secundaria. La conclusion a la que llegan Inglés et al.
(2009) revela que la conducta prosocial predice de forma positiva y estadisticamente
significativa el éxito académico, encontrandose al mismo tiempo que el éxito académico resulta
ser una variable que puede estimar con una influencia positiva la conducta prosocial del
individuo.

Ademas, de acuerdo con Spinrad y Eisenberg (2014), los comportamientos prosociales,
y mas especificamente la empatia y la simpatia, desempefian un importante papel en el éxito
escolar, lo que podria explicarse porque los y las estudiantes con mejores interacciones sociales
muestran una actitud mas cooperativa en el aula. Estos comportamientos podrian ser apreciados
por los propios comparieros y por el profesorado, que puede brindar mas ayuda a los y las
estudiantes que tienen conductas propicias para la buena evolucion del aprendizaje coman. De
la misma manera, se suele asociar a estos individuos y a sus familias con una mayor implicacion
en las actividades que realiza el centro.

Conjuntamente, se ha puesto de manifiesto que la conducta prosocial predice el
rendimiento académico medio, asi como, otras medidas de rendimiento escolar, como podrian
ser la autoeficacia académica, segln lo expuesto por Wentzel (2003, 1993), Bandura et al.
(2001), Caprara et al. (2000) y Johnson et al. (1998). Asimismo, se ha encontrado que esta

relacién puede perdurar a lo largo de la trayectoria académica, es decir, un estudiante de
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primaria que tenga un comportamiento sociable y empatico podria tener méas probabilidad de
sacar mejores notas en secundaria, como sefialan Caprara et al. (2000). Inclusive, teniendo en
consideracion la variacion en el rendimiento académico a lo largo de la trayectoria escolar de
las primeras etapas, en varias investigaciones se concluye que las habilidades prosociales
ayudan a fomentar el aprendizaje y el éxito académico del alumnado.

Por tanto, en esta investigacion, se propone un indicador integrado por ambos éxitos
que, al final, pretenden identificar un elemento fundamental: la buena integracion del individuo
en la sociedad, especialmente, en los dos principales microsistemas que competen a este
estudio: la escuela y la familia.

El segundo método de analisis utilizado esta constituido por los modelos de regresiones
multivariantes, construidas a partir de las variables medidas directamente en los cuestionarios.
Con este tipo de modelos se pretende complementar los resultados obtenidos con los modelos
de ecuaciones estructurales analizando influencias directas sobre variables de forma
independiente, sin que éstas se integren en constructos o variables latentes. En concreto, nuestra
variable dependiente sera el rendimiento académico, lo que servira para analizar qué factores
de los considerados en el marco tedrico influyen sobre él y de qué forma lo hacen.

Estos modelos exigen que las perturbaciones aleatorias deben ser de media cero
(homocedasticas) y no estén autocorrelacionadas, es decir, que los residuos sean esféricos, asi
como evitar la multicolinealidad. Dichos requisitos han sido comprobados para los modelos
que se presentan, ademas se aportan diferentes medidas sobre la bondad del ajuste (coeficiente
de determinacion, coeficiente de determinacion ajustado, estadistico F de significacion
conjunta, ...), asi como las estimaciones de los coeficientes que ilustran sobre la magnitud y

significacion del efecto de cada una de las variables independientes.
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El método de estimacion utilizado es el de minimos cuadrados ordinarios. Previamente
a la estimacion de los modelos, se ha comprobado el cumplimiento de los supuestos necesarios
para llevar a cabo las regresiones lineales multiples. Dichos supuestos son los siguientes:

1) Lavariable dependiente se puede expresar como combinacion lineal de las

variables explicativas mas una perturbacion aleatoria.

2)  Laperturbacion aleatoria debe tener media cero, ser homocedastica e

incorrelacionada.

3) Lamatriz de variables independientes no debe ser estocastica y las variables

independientes no deben mostrar multicolinealidad entre ellas.

4)  No puede existir relacion entre variables independientes y la perturbacion

aleatoria.

En resumen, en esta tesis, se utilizan dos métodos estadisticos que se complementan en
el analisis de los datos obtenidos en el estudio. En los modelos de ecuaciones estructurales
se trabaja con constructos obtenidos, a partir de la teoria, utilizando los indicadores observados
en cuestionarios, mientras que los modelos de regresion lineal multiple, estimados mediante
minimos cuadrados ordinarios, reproducen las relaciones directas de las variables explicativas

sobre la explicada, cuyo comportamiento puede predecirse a partir de la ecuacion del modelo.
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5. Resultados y discusion
5.1. Resultados de los modelos de ecuaciones estructurales

La utilizacion de modelos de ecuaciones estructurales, como se ha sefialado, permite
determinar la existencia y cuantificar la intensidad de las relaciones entre las variables
relevantes y los constructos en los que se integran las mismas. A su vez, miden factores causales
compuestos por varias dimensiones. Esto quiere decir que el calculo de los modelos de
ecuaciones estructurales provee de medidas empiricas sobre el sentido y la intensidad de las
relaciones que existen entre las variables y los constructos creados (modelo de medida), asi
como de las relaciones entre los propios constructos (modelo estructural). La adecuacién del
modelo de medida y el estructural, generados a partir de la teoria, se puede valorar con los
estadisticos y las estimaciones obtenidas con los datos de la muestra. De esta manera, se puede
comprobar si el modelo tedrico construido aproxima el comportamiento real.

Aunque se han realizado estimaciones de varios modelos pre y post, aplicados a
diferentes edades y sexos, se propone una estructura general de modelo. Este modelo se
respalda en la revision teorica y en un estudio exploratorio de los datos obtenidos, que se ird
estimando para diferentes situaciones. De esta forma, se compara la intensidad de las relaciones
entre grupos de edad o entre participantes y no participantes en el plan de actuacion.

Este modelo bésico, que se presenta de manera esquematica en la ILUSTRACION 5,
relaciona de forma causal, las variables de bienestar y el rendimiento. Incluye en el lado
izquierdo las diferentes variables que pueden medirse con los cuestionarios de bienestar
emocional y familiar (“alegria”, “serenidad”, “apego”, etc.), que son las mas relevantes que
desde el punto de vista estadistico configuran las medidas de los dos tipos de bienestar. Ambos
tipos de bienestar tienen una influencia estadisticamente significativa sobre la “madurez
emocional” (constructo compuesto por el bienestar familiar y emocional del individuo) que

incide en el “sentimiento de pertenencia a la familia”, indicador que condiciona la variable de
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“éxito académico y social”. Sobre este indicador también repercute la implicacion de la familia
en el centro educativo. En la parte superior del modelo se representa la otra via de influencia
sobre el indicador de “éxito académico y social” a traves de la “ayuda en la tarea” por parte de
los progenitores. Dicha via estd determinada previamente por la “nivel de educacion de los
progenitores”y, como se comprobara en los diferentes modelos, en general, esta labor de ayuda
de los progenitores incide favorablemente en la variable de “éxito academico” que compone el

indicador global.

llustracién 5

Modelo tedrico propuesto y estimado en esta investigacion.

Alegria

Serenidad

Educacion

Ayuda ala Rendimiento

progenitores

Bienestar tarea en casa académico

emocional

Exito
académico y
social

Madurez

emocional

Sentimiento de
pertenencia a
la familia del
Bienestar alumnado

Apego

familiar

Implicaciénde la
familia realizada en el
centro educativo
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De izquierda a derecha, la explicacién del modelo empieza por los factores, ya
explicados, extraidos de los cuestionarios (de emociones positivas y de relaciones familiares)
que se alimentan de los items de los propios cuestionarios (tal como se detalla en el apartado
4.4). Los factores que se encuentran en la parte izquierda del modelo se conectan con los
constructos o variables de segundo orden (bienestar emocional y familiar) de manera reflectiva.

Las flechas o indicadores de las relaciones en el modelo son de dos tipos, segun su
direccionalidad y valores de los coeficientes de regresion (betas) obtenidos: a) variables
reflectivas de medida, que dependen de la variable latente y deben mostrar valores positivos, y
b) variables formativas, que causan la propia variable latente y pueden tener valores de los
coeficientes positivos 0 negativos.

El constructo “madurez emocional” se refiere a la capacidad del y la estudiante para
gestionar sus propias emociones y las relaciones interpersonales que surgen en el entorno
familiar. La “madurez emocional” influye de manera directa en el sentimiento de pertenencia
del y la estudiante a su propia familia. En los siguientes modelos, se observa que el efecto de
este sentimiento sobre la variable dependiente es negativo, situacion que se explica mediante
las teorias de la adolescencia, expuestas en el apartado 3.3, donde se presentan hipétesis sobre
la desvinculacion de la familia por parte del individuo debido a la creacion de nuevos vinculos
con sus iguales, que desplazan, en la mayoria de los casos, la institucion familiar a un segundo
plano.

La composicion de la variable llamada “sentimiento de pertenencia del alumnado a su
familia” estd tomada directamente de las respuestas®® obtenidas en el cuestionario para las

familias de las siguientes preguntas que pedian una respuesta a los siguientes items:

0 Escala Likert de cinco posibles respuestas que son “Nunca”, “Casi nunca”, “A veces”,
Casi siempre” y “Siempre .
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e Hablo a diario con el/ella sobre como le ha ido el dia en el colegio.

e Mi hijo/a suele hablar conmigo sobre aquellos aspectos que le preocupan.
e Hablo a diario con el/ella sobre temas variados.

e En casa es comunicativo/a.

e Me cuenta las cosas que le ocurren en clase.

Ademas, la variable independiente “éxito académico y social” estd influida por las
calificaciones y la “participacion de los progenitores en actividades en el centro escolar”. Esta
Gltima variable esta compuesta directamente por las respuestas ofrecidas por las familias en las
siguientes preguntas:

e Posee la informacion necesaria para participar.

e Siente que forma parte de un proyecto comun.

e El centro programa los tiempos de manera que favorezcan la participacion.

e Fomentan la participacién dando tiempo para que pueda ejercerse.

e Dispone de espacio en el centro para desarrollar sus actividades.

e Tiene medios para comunicarse con el centro y estar informado/a.

e Esta enterado/a del Plan de Accién Tutorial.

La respuesta a estas preguntas se obtenia a partir de las opciones de participacion en el
centro marcadas por la familia (véanse todas las opciones en el Anexo D. Cuestionario de las
familias) que correspondian a las creencias o habitos de los progenitores correspondientes.

Respecto a la variable de rendimiento académico, que también alimenta a la variable
dependiente, que estd compuesta por los resultados obtenidos en las asignaturas de Lengua
Castellana, Lengua Extranjera y Matematicas (por ser las asignaturas comunes en todas las

aulas de la poblacién de este estudio). La variable del rendimiento esta influida por el nivel de
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ayuda en la tarea realizado en casa que se obtiene directamente de la pregunta del cuestionario
de las familias siguiente:

e ;Ayudo a mi hijo/a a realizar la tarea de clase?

La anterior pregunta se respondia con una escala Likert de cinco posibles respuestas,
igual que la anterior.

A su vez, el nivel de ayuda est& condicionado por los niveles de estudios del padre y de
la madre recogidos en el cuestionario a las familias, y cuyas opciones son las siguientes:

e Ninguno

e Empezo6 EGB, pero no la termind

e EGB o Graduado Escolar

e Graduado en Educacion Secundaria

° BUP

e Formacion Profesional de Grado Medio

e Formacion Profesional de Grado Superior

e Diplomatura

e Licenciatura

e Doctorado

No sabe o no lo recuerda

Los nameros que en los modelos se ponen en cada flecha representan las betas o
coeficientes, es decir, el tamario del efecto de una variable sobre otra. Las betas se estiman con
una significatividad que viene marcada por los asteriscos representados al lado del nimero vy,
al pie del modelo, se puede leer la leyenda que corresponde. Si no se encuentra ningun
asterisco, significa que la relacion entre variables no es significativa y, por tanto, no afecta a la

variable con la que esta conectada. A pesar de que en los distintos modelos se encuentren casos
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en los que alguna de las variables no alcanza la significatividad deseada, no se ha omitido del
modelo, pues resulta interesante analizar y comparar los casos o subgrupos en los que esta

situacion acontece.

A continuacién, se presentan los diferentes modelos, con los valores estimados, asi

como la interpretacion de los resultados obtenidos en los mismos.
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5.1.1. Modelo grupo de control

El modelo que se presenta en la ILUSTRACION 6 es el obtenido con los datos de todos
los y las estudiantes del grupo de control que participaron en los dos momentos de recogida de
datos, es decir, se excluyen los y las estudiantes que, por algin motivo, solamente rellenasen
los cuestionarios en una de las tomas.

Para el grupo de control, solamente se exponen los resultados de un modelo de los dos
estimados (toma de datos en enero y toma de datos de junio) ya que no se han encontrado
diferencias estadisticamente significativas entre ambos, lo que era de esperar al no
implementarse una intervencion. Asi, los coeficientes no varian ni en signo ni en magnitud ni
en el nivel de significacion.

A continuacion, se va a analizar desde el punto de vista estadistico la fiabilidad, validez
convergente y validez discriminante del modelo junto a la bondad de ajuste que presenta. De
igual manera, se realizara una interpretacion teorica de los resultados que dara sentido a la
configuracién de los constructos y sus relaciones.

5.1.1.1. Modelo externo o de medida

Previamente a desglosar e interpretar los resultados obtenidos en el modelo del grupo
de control, es necesario comprobar que la estimacion y especificacién del modelo han sido
establecidas correctamente. Se deben verificar las dos partes que atafien a los modelos de
ecuaciones estructurales por separado: la validez y la fiabilidad. La validez se refiere a las
relaciones existentes entre las variables latentes, es decir, se centra en el modelo interno o
modelo estructural. Por su parte, la fiabilidad estd dirigida a evaluar las relaciones
unidireccionales entre las variables latentes y los items que las componen (Hair et al., 2011).

La adecuacion del modelo externo o de medida se evalta, en primer lugar,
comprobando la fiabilidad interna de cada item; a continuacion, se estima la consistencia

interna de cada constructo y, por Gltimo, se estudia la validez discriminante del modelo externo.
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Carmines y Zeller (1979) consideran probada la fiabilidad interna de los items
reflectivos cuando las cargas factoriales de los indicadores presentan un valor mayor a 0.70, lo
que indicaria ademas que puede ser incluido como parte del constructo. Otras investigaciones
apuntan a que la fiabilidad interna también seria admitida si se observasen valores de las cargas
superiores a 0.5 (Chin, 1998) o a 0.55 (Falk y Miller, 1992). En este modelo, todas las cargas
factoriales se encuentran por encima de 0,5; es mas, en las TABLAS 22y 23 solamente se observa
que un indicador esté ligeramente por debajo de ese valor (el item “c2_13 pre”), los demas
siempre muestran valores superiores a 0.6 y la mayoria supera lo establecido por Carmines y
Zeller (1979).

La consistencia interna de los constructos se mide mediante el indicador de Fiabilidad
Compuesta, utilizado por primera vez por Fornell y Lacker. (1981). Estos autores determinaron
que el valor adecuado para considerar una buena integracion del constructo al modelo es de 0.7
como minimo. En el caso del modelo representado en la ILUSTRACION 6, se comprueba en las
TABLAS 22 y 23 que todos los valores de la Fiabilidad Compuesta se encuentran por encima de
dicho umbral. Esto significa que todos los constructos y variables latentes reflectivas del
modelo han sido explicados adecuadamente por los items que componen unos y otras. Del
mismo modo, el estadistico Alfa de Cronbach refuerza la valoracion de consistencia interna ya
realizada por la Fiabilidad Compuesta. En las TABLAS 22 y 23 se observa que casi todos los
constructos obtienen un Alfa de Cronbach superior a 0.6, excepto el constructo de “Serenidad”
(0.437) y el de “Comunicacién” (0.391). Sin embargo, estas variables latentes superan la
referencia 0.7 en Fiabilidad Compuesta, por lo que se decidi6 que siguieran formando parte del

modelo.



Tabla 22

Estadisticos de validez y fiabilidad del del modelo del grupo de control (1/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructo e Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores >0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.812 0.710 0.503
c2_1 pre 0.669
c2_2_pre 0.729
c2_3 pre 0.641
c2_4 pre 0.687
c2_5 pre 0.675
Gratitud R 0.863 0.684 0.759
c2_20_pre 0.851
c2 21 pre 0.891
Satisfaccion R 0.902 0.836 0.754
c2_17_pre 0.818
c2_18 pre 0.900
c2_19 pre 0.885
Serenidad R 0.727 0.437 0.511
c2_10_pre 0.696
c2_11 pre 0.613
c2_9 pre 0.744
Simpatia R 0.839 0.765 0.513
c2_12_pre 0.731
c2_13 pre 0.551
c2_14_pre 0.731
c2_15 pre 0.804
c2_16 _pre 0.739
Comunicacion R 0.711 0.391 0.501
cl 11 _pre 0.699
cl 15 pre 0.640
cl 3 pre 0.675
Apego R 0.844 0.768 0.521
cl_17_pre 0.782
cl_19 pre 0.744
cl 1 pre 0.694
cl_21_pre 0.768
cl 2 pre 0.608
Rendimiento
académico R 0.950 0.937 0.762
legcastl 0.875
legcast2 0.900
legextrl 0.912
legextr2 0.879
mateml 0.872
matem2 0.795
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Tabla 23

Estadisticos de validez y fiabilidad del del modelo del grupo de control (2/2).

Fiabilidad Alfa

Constructo e Tipo Cargas compuesta Cronbach

Varianza
Media
Extraida

indicadores >0.5 > 0.7

Sentimiernto

de

pertenencia a

la familia del

alumnado R

comunicativo 0.865
conoc_hijo 0.651
hablar_preoc 0.890
hablr_varios 0.705

0.863

0.794

0.615

Implicacion

de los

progenitores

enlaescuela R

participacion5 0.683
participacion6 0.723
participacion? 0.774
participaciond 0.748

0.822

0.712

0.537

Nivel

educativo de

los

progenitores R

educm 0.871
educp 0.861

0.857

0.667

0.750

Bienestar

emocional F

BE1 1.000
Bienestar

familiar F

BF1 1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

Exito

académico y

social F

EAS1 1.000

1.000

1.000

1.000

Madurez
emocional F
ME1 1.000

1.000

1.000

1.000

Nivel de

ayuda a la

tarea R

NAT1 1.000

1.000

1.000

1.000
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La Varianza Extraida Media (AVE) tiene como objetivo valorar si un grupo de items

mide una variable latente especifica, y no otra distinta. Seguin Fornell y Lacker (1981), seria

aceptable un resultado de la Varianza Extraida Media superior a 0.5, ya que mostraria que los
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constructos explican al menos el 50% de la varianza de los items que lo componen. El
porcentaje restante es la varianza del error y no debe ser superior a la varianza explicada. En
las TABLAS 22 y 23 se observa que ninguno de estos valores esta por debajo del umbral.
Unicamente hay dos que se encuentran cerca del limite “alegria” (0.503) y “comunicacion”
(0.501), pero en ambos casos lo superan.

Y, por ultimo, dentro del modelo de medidas se debe atender a la validez discriminante
a través de los intervalos de confianza, calculados con boostrap para el criterio de HTMT. Esta
matriz (TABLA 24), debe contener valores inferiores a 1. Como en este caso se cumple, se

considera que es adecuada la validez discriminante de los constructos.



Tabla 24

Matriz del criterio HTMT.

Bienestar Bienestar académico

Exito
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Madurez

Nivel de

Nivel
educativo de

ayudaala los

Rendimiento

Sentimiemto

Implicacion de

de los

pertenencia a

progenitores la familia del

Alegria  Apego emocional familiar  ysocial  Comunicacién Gratitud emocional _tarea progenitores académico  Satisfaccion en la escuela alumnado Serenidad _Simpatia
Alegria
Apego 0.381
Bienestar emocional 0.925 0.470
Bienestar familiar 0.342 0.934 0.446
Exito académico y social 0.147 0.174 0.107 0.168
Comunicacion 0.545 0.974 0.575 0.971 0.242
Gratitud 0.375 0.438 0.676 0.363 0.121 0.425
Madurez emocional 0.799 0.847 0.902 0.790 0.158 0.987 0.639
Nivel de ayuda a la tarea 0.094 0.084 0.006 0.047 0.008 0.141 0.058 0.020
Nivel educativo de los progenitores 0.170 0.196 0.061 0.111 0.471 0.177 0.132 0.079 0.148
Rendimiento académico 0.092 0.236 0.103 0.220 0.542 0.307 0.214 0.179 0.118 0.508
Satisfaccion 0.570 0.403 0.754 0.364 0.051 0.400 0.359 0.689 0.061 0.073 0.052
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.148 0.096 0.041 0.068 0.965 0.154 0.093 0.031 0.106 0.344 0.259 0.103
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.227 0.330 0.177 0.292 0.506 0.389 0.117 0.242 0.076 0.269 0.133 0.147 0.145
Serenidad 0.594 0.397 0.824 0.336 0.231 0.503 0.490 0.732 0.132 0.217 0.180 0.355 0.160 0.310
Simpatia 0.186 0.259 0.491 0.236 0.095 0.389 0.310 0.441 0.094 0.234 0.135 0.111 0.149 0.124 0.376
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5.1.1.2. Modelo interno o de estructura

Las comprobaciones de adecuacion y fiabilidad que se han hecho corresponden a la
parte del modelo de variables reflectivas, sin embargo, las variables formativas también deben
cumplir los estandares de fiabilidad y adecuacion. Los items que forman estas variables latentes
no deben presentar correlaciones significativas entre si. Para realizar esta comprobacion se
realiza el anélisis del Factor de Inflacion de la Varianza (FIV) y el nivel de significatividad de
SUS pesos.

El Factor de Inflacion de la Varianza (FIV o VIF en inglés) estima la multicolinealidad
viable entre los distintos factores que forman las variables latentes formativas. Si se obtienen
valores superiores a 5, significaria que existe una fuerte correlacion entre dichos factores. No
obstante, en la TABLA 25 se muestra que ninguno de los valores referentes a este estadistico
supera dicho umbral. Asimismo, los estadisticos t asociados a la multicolinealidad obtenidos a
través de la técnica de muestreo de boostraping son significativos al 0,5% excepto en el “nivel
de ayuda en la tarea” y el “nivel de estudios de los progenitores”. A pesar de que estos
constructos no salgan significativos para el modelo estructural, se ha decidido mantenerlos en
el modelo para observar su comportamiento en los subgrupos de poblacion que se van a analizar

mas adelante.



Tabla 25

Estadisticos de multicolinealidad.

Constructo Estadistico t
Alegria 1.360 20.198***
Serenidad 1203 12.998***
Simpatia 1.086 12.679***
Gratitud 1,198 13.353***
Satisfaccion 1.297 21.066***
Bienestar emocional 1.249 28.416***
Apego 1.424  37.442%**
Comunicacion 1.424  14.146***
Bienestar familiar 1.249 17.310***
Madurez emocional 1.000 3.336***
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.049 22.436***
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.018 8.904***
Rendimiento académico 1.067 12.037***
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.431
Nivel educativo de los progenitores 1.000 1.471

Nota: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.005

208

Para mostrar evidencias acerca de la significatividad existente de todas las relaciones

que se han identificado entre los constructos del modelo, se procede a aplicar una técnica

estadistica de remuestreo (boostrap, ya explicado con anterioridad) que busca mediante la

generacion de un elevado numero de posibles muestras poder realizar inferencias estadisticas

con las estimaciones puntuales obtenidas.

A partir de esta técnica se han obtenido las betas de las relaciones entre constructos, los

valores del estadistico t y los correspondientes p-valores. En la TABLA 26 se observa que, de las

quince relaciones estudiadas en el modelo, solamente dos (las mismas mencionadas: ayuda en

la tarea y nivel educativo de los progenitores) no son significativas. Sin embargo, no se han

eliminado del modelo, pues permite la comparacion de estos resultados con los descritos en el

apartado 5.2.2. Modelos del grupo experimental, al mantenerse una misma estructura.



Tabla 26

Relaciones de boostraping del modelo del grupo de control.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P valor
Alegria -> BE 0.474 0.024 20.198 0.000
Serenidad -> BE 0.181 0.014 12.998 0.000
Gratitud -> BE 0.207 0.016 13.353 0.000
Simpatia -> BE 0.328 0.026 12.679 0.000
Satisfaccion -> BE 0.375 0.018 21.066 0.000
BE-> ME 0.685 0.024 28.416 0.000
Apego ->BF 0.763 0.020 37.442 0.000
Comunicacion -> BF 0.348 0.025 14.146 0.000
BF -> ME 0.486 0.028 17.310 0.000
ME -> Pert. 0.243 0.072 3.336 0.001
IPE. -> EAS 0.748 0.033 22.436 0.000
Pert. -> EAS -0.439 0.049 8.904 0.000
Rdo.->EAS 0.306 0.026 12.037 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.106 0.078 1431 0.153
NEP -> Ayu. -0.141 0.082 1471 0.142
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud

Sat. = Satisfaccion

Ser. = Serenidad

Sim. = Simpatia

BE = Bienestar emocional
Com. = Comunicacion
Ap.=Apego

ME = Madurez emocional

Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

EAS = Exito académico y social

IPE = Implicacién de los progenitores en la escuela

Rdo. = Rendimiento académico

Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

NEP = Nivel educativo de los progenitores
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La bondad de ajuste del modelo se valoré mediante el calculo del residuo de la media

cuadrética estandarizada (Standardized root mean square residual [SRMRY]), que se estima a

través de la diferencia estandarizada entre las correlaciones observadas y las resultantes de las

predicciones del modelo. Para conseguir un buen ajuste, debe tener un valor por debajo de 0.08,

segun Sarstedt et al. (2014), aungque no existe un consenso en la literatura al respecto y se

aceptan valores por debajo de 0.1 como una bondad de ajuste aceptable (Falk y Miller, 1992).
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En este modelo el indicador SRMR arroja un valor de 0.075 lo que permite concluir la
existencia de un ajuste adecuado.

En los modelos analizados en los siguientes epigrafes, no se ha consignado el detalle
de todos los indicadores de validez convergente, validez discriminante, fiabilidad y bondad de
ajuste del modelo, aunque conviene destacar que se ha comprobado que todos ellos presentan
una adecuada fiabilidad, validez y bondad de ajuste. Los resultados del célculo de estos

indicadores pueden verse en las tablas incluidas a partir del Anexo E.
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5.1.1.3. Interpretacion de resultados.

Seguidamente, se interpretaran las estimaciones de los coeficientes de regresion (betas),
colocados junto a las flechas en el modelo, que permiten extraer resultados de interés. A la
derecha de los valores se encuentra reflejado, mediante asteriscos (*, ** o ***) el nivel de
significatividad del coeficiente.

En primer lugar, se comprueba que los valores de los dos constructos, es decir, tanto el
“bienestar emocional” (0.686) como el “bienestar familiar” (0.483), determinan de manera
positiva la “madurez emocional” del individuo. Estos resultados avalan las teorias descritas
gue expresan que un individuo con una mejor gestion emocional y con un entorno familiar en
el que se sienta incluido y seguro, capaz de desarrollar habilidades emocionales y de autonomia
mejores que los que no presentan esas caracteristicas (Parra et al., 2004). EI modelo que se
presenta en la ILUSTRACION 6 muestra, ademas, que la “madurez emocional” influye de manera

positiva (0.244) en el “sentimiento de pertenencia de los alumnos a sus familias”.



212

llustracién 6

Modelo grupo de control.
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0.477%%*

Serenidad

0.183%%% i
Educacion Ayuda ala Rendimiento
Biene.stm'l progenitores 0121 tarea en casa 0.111 académico
emocional
0.377+*
0.331%+%
0.308%%**
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Bienestar 0.483 alumnado
familiar
. 0.75 1%+
0.351%**

Implicacion de la
familia realizada en el
centro educativo

Nota: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.005

[{ P4

Como se ha sefialado mas arriba, la variable dependiente del modelo es el “éxito
académico y social”, ya definida en anteriores apartados. Esta variable esta influida
negativamente por el “sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia” (-0.441), y
positivamente tanto por la “implicacion de la familia realizada desde el centro educativo”
(0.751) como por el “rendimiento académico” de los y las estudiantes (0.308). El primero de
estos tres factores esta compuesto a su vez por variables que recogen caracteristicas relativas a
como el alumnado se comporta en su familia: si es comunicativo, si los progenitores conocen
a sus hijos o hijas, si expresa sus preocupaciones en el entorno familiar y si es activo y habla
de temas variados en el hogar. La segunda variable que influye en el “éxito académico y social”

tiene que ver con las diversas formas de participacion de los progenitores en el centro
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educativo, definida a partir de las siguientes opciones: si la familia posee la informacion
necesaria para participar, si se siente que forma parte de un proyecto comun, si el centro
programa los tiempos de manera que favorezcan su participacion en él y, por ultimo, si desde
el centro se fomenta la participacion dando tiempo para que pueda ejercerse. Finalmente, la
variable de “rendimiento académico” esta calculada a partir de las calificaciones del primer y
el tercer trimestre de las asignaturas comunes a todos los grupos estudiados.

Ya se ha sefialado que la variable “sentimiento de pertenencia de los y las estudiantes a
la familia” incide de manera negativa en la variable “éxito académico y social”, hecho que se
observa en el modelo del grupo de control, asi como en los siguientes modelos que se analizan
a continuacion Se trata de un resultado que explican distintas teorias sobre la implicacion
familiar (Hill y Tyson, 2009). En estas propuestas tedricas se muestra que, cuando los
microsistemas de escuela y familia acttan de forma aislada, lo que implica no considerar a los
progenitores como una ayuda en el proceso de aprendizaje de los nifios o nifias, las
repercusiones de estar mas integrado o desarrollado en uno de los mundos predominantes puede
afectar de manera negativa al otro mundo. Esta separacion de los microsistemas puede deberse
a valores diversos como la procedencia sociocultural, los niveles educativos de los
progenitores, los tipos de comunicacion con la escuela, las formas de interactuar en el seno de
la familia o, las maneras de percibir la importancia de pertenencia al sistema educativo, o de
trazar estrategias educativas para alcanzar la meta y sus consecuencias, segun indican Hill y
Tyson (2009) en su descripcion de la dimension “socializacion académica”.

Del mismo modo, segin Horrocks (1964), una de las caracteristicas principales de la
etapa adolescente es la desvinculacién emocional de los progenitores, cambiando el peso de la
socializacion a las relaciones entre los iguales. Ademas, conviene destacar que, segn concluye
en su estudio LApez et al. (2016), la estructura, el vinculo, el sentimiento de pertenencia o la

diversidad familiar son factores incidentes en el proceso de aprendizaje del alumnado.
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La segunda variable que afecta al “éxito académico y social” es la “implicacion de los
progenitores en el centro educativo” (0.751) que presenta una influencia positiva. Segun los
metaanalisis analizados en el apartado 3.2.1., este resultado se ha encontrado en Jeynes (2005
y 2003), Hill et al. (2009), Castro et al. (2015) o Tan et al. (2020), quienes describen la
existencia de un efecto positivo cuando los progenitores asisten y participan en las actividades
realizadas en el centro educativo. No obstante, otros estudios no han encontrado significativa
esta relacion (Jeynes, 2007; Mattingly et al., 2002)

La tercera variable que explica el “éxito académico y social” de los y las estudiantes
es su “rendimiento académico”, obtenido a partir de las notas de principio y final del curso en
las asignaturas de Lengua Castellana, Matematicas y Lengua Extranjera. La relacion del
rendimiento académico (0.308) sobre la variable dependiente es positiva. Esta relacion causal
puede explicarse porque uno de los cambios secundarios que describe Monks (1987) en la
adolescencia es la mayor presencia de la motivacion de logro, en este caso, referido al &ambito
escolar, apareceria al proponerse como meta personal alcanzar los objetivos para promocionar
de curso. A su vez, Inglés et al. (2009), sefialan que el rendimiento académico es una variable
que influye positivamente en la conducta prosocial de individuo y viceversa.

En este modelo se observa que la influencia de la variable “nivel de ayuda en la tarea”
recibida en el hogar, no es significativa en cuanto al “rendimiento académico”. Asimismo, el
“nivel educativo de los progenitores”, aunque no es significativo para el “nivel de ayuda en la
tarea”, presenta una influencia negativa. Es decir, si los progenitores no tienen un nivel de
estudios suficiente, su influencia en la realizacién de las tareas escolares que el estudiante debe
realizar en casa puede resultar perjudicial para su desempefio escolar. Esta misma conclusion
se sefiala en Mattingly et al. (2002) y Jeynes (2005). Hill et al. (2009) encuentran una influencia

negativa de la variable de la ayuda en tarea sobre el rendimiento académico.
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Respecto a la hipdtesis principal de esta investigacion, en la que se pretendia aceptar o
refutar que la implicacion de los progenitores en el proceso de aprendizaje de Secundaria
conlleva beneficios sociales y académicos para el estudiante, se debe matizar que, en este
modelo del grupo de control, la implicacion desde el hogar a través del “nivel de ayuda a la
tarea” no influye de manera estadisticamente significativa en el rendimiento académico y, por
lo tanto, no se puede concluir el efecto de un beneficio académico directo en sus calificaciones.
Sin embargo, se observa que la “implicacion de los progenitores en la escuela” repercute de
manera positiva en el “éxito académico y social”. Por lo tanto, no se puede aceptar la hipotesis
principal de manera conjunta en este modelo, sino que se debe diferenciar entre la implicacion
desde casa con el “nivel de ayuda a la tarea”, que lleva a refutar la hipotesis principal por no
tener una relacion significativa, y la “implicacion de los progenitores en la escuela” que influye
positiva y significativamente en el “éxito académico y social” de los alumnos de Secundaria.
Esta ultima afirmacion también alude a la tercera hipdtesis especifica planteada que exponia
que la “implicacion de la familia en la escuela” incide en el “éxito académico y social”. Por

este motivo, esta hipdtesis especifica no puede ser rechazada.
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5.1.2. Modelos del grupo experimental

A continuacion, se muestran los modelos de ecuaciones estructurales obtenidos para el
grupo experimental en las dos tomas de datos, pre y post intervencion. La comparacion de
ambos modelos presenta la variacion de la magnitud de algunos de los coeficientes que indican
la intensidad de las relaciones, mostrandose, en algunos casos. el efecto sobre la conducta de
los y las estudiantes tras el desarrollo del plan de actuacion.

La estructura del modelo es la misma que el modelo general explicado al comienzo del
apartado 5.1. No obstante, se puede observar que la variable “nivel de ayuda a la tarea” tiene
aqui un efecto con un nivel de significacion del 10%, si bien se detecta en los datos pre-
intervencion.

La validez, fiabilidad y bondad de ajuste de este y posteriores modelos no sera analizada
detalladamente pues como se ha dicho es muy similar al modelo previo, a continuacién, se
comentan los estadisticos mas relevantes.

Asi, todas las cargas de los elementos que componen los constructos superan el valor
de 0.70. Por otro lado, la Fiabilidad Compuesta de cada una de las variables latentes supera el
umbral critico del 0.7, de igual manera que el estadistico de Alfa de Cronbach no baja de 0.6
en ninguno de los casos. La Varianza Extraida Media arroja unos resultados siempre por
encima de 0.5. Asi mismo, el criterio de HTMT presenta una matriz cuyos valores no son en
ningln caso mayores a 1. Y, respecto a las variables formativas, el criterio del Factor de
Inflacion de la Varianza no muestra que exista multicolinealidad que afecte al modelo interno.
Ademas, se destaca que, de las quince relaciones encontradas entre constructos, solamente una
resulta no ser significativa (la que conecta el “nivel de estudios de los progenitores” con el
“nivel de ayuda en la tarea”). Por ultimo, se subraya que la bondad de ajuste del modelo

experimenta pre-intervencion es adecuada, ya que el estadistico SRMR tiene un valor de 0.071.
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llustracién 7

Modelo del grupo experimental pre-intervencion.
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En la ILUSTRACION 7, se presenta el modelo general, estimado para todos los y las
estudiantes que participaron en el plan de actuacién, es decir, los pertenecientes al grupo de
experimental que habian tenido respuestas en las dos fases de toma de datos. Respecto al
modelo presentado para el grupo de control, no se encuentran diferencias importantes excepto
por la mejora en la relacion positiva resultante del nivel de ayuda a la tarea (0.144) sobre el
rendimiento académico que en este caso si es significativa al 10%.

La hipotesis principal, que en el modelo anterior ha sido Unicamente aceptada
diferenciando el tipo de implicacion familiar, debe aceptarse sin restricciones en este caso. Asi
pues, se acepta que la implicacion de los progenitores (ya sea mediante la participacion y

asistencia a actividades realizadas en la escuela o a través de la ayuda a la realizacion de los
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deberes dentro del hogar) provoca un beneficio de caracter social y cognitivo reflejado en la
variable dependiente “éxito académico y social”.

Como se ha indicado, el modelo pre-intervencion del grupo experimental es
significativamente igual que el modelo especificado para el grupo de control. Por este motivo,
valen las interpretaciones dadas para los estadisticos de este Gltimo en el apartado 5.1.1,
exceptuando el comentario ya realizado sobre que la variable “nivel de ayuda a la tarea” resulta
significativa. Las diferencias mas relevantes se encuentran, sin embargo, al comparar el modelo
contenido en la ILUSTRACION 7 con el modelo que se estimo6 para el grupo experimental tras
haber realizado la intervencion planificada en esta investigacion (ILUSTRACION 8).
llustracion 8

Modelo del grupo experimental post-intervencion.
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Al comparar los modelos pre y post intervencion del grupo experimental, se aprecia, en
primer lugar, que los coeficientes de los factores que afectan a la variable “madurez emocional”
revelan una influencia menor sobre la misma en el modelo post. Asi, la variable “bienestar
emocional” antes de la intervencién tenia un mayor efecto (0.678) en la “madurez emocional”
que en el modelo post-intervencion (0.529). Sin embargo, en la variable “bienestar familiar” se
produce un efecto contrario, es decir, antes de la intervencion el efecto sobre la “madurez
emocional” era menor (0.431) que el resultante de las relaciones causales que se han estimado
en la segunda toma de datos (0.547). Este cambio muestra que, después de haber pasado por el
plan de actuacion, la dimension familiar tiene mas peso en la madurez emocional del individuo
y, por lo tanto, en su capacidad de gestion, autoconocimiento, autoestima, autonomia y
desarrollo de la mayoria de las habilidades sociales, emocionales y cognitivas.

Como afirmé Bowlby (1969), la persona madura cuando es capaz de aproximarse al
mundo con seguridad, pero también cuando es capaz de pedir ayuda a su entorno mas cercano
si encuentra dificultades. En este sentido, la explicacion ante estas variaciones podria venir de
la mano de la capacidad de los y las estudiantes para pedir apoyo en sus circulos méas préximos
(sus iguales o la familia), por ejemplo, ante la aparicion de problemas escolares, de aceptacion
de los cambios de la adolescencia o de conflictos en las relaciones con sus iguales.

Asimismo, también se debe resaltar el cambio producido en el efecto de la variable
“sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia” sobre la variable dependiente, que,
aunque sigue siendo negativo, disminuye su tamafio pasando de -0.411 a -0.166. Esta variacion
podria ser consecuencia de las actividades realizadas en el plan de actuacién (tanto en los
talleres dirigidos a los progenitores, como las actividades lGdicas enviadas para la realizacion
en el hogar junto con otros miembros de la familia, como las intervenciones dentro del plan de
actuacién tutorial del centro dirigidas por la investigadora) y que tenian como objetivo

conseguir que los alumnos fomentasen la comunicacion y las relaciones interpersonales dentro
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del entorno familiar. El hecho de seguir teniendo un efecto negativo se puede explicar mediante
las teorias de la adolescencia que apuntan a que uno de los objetivos principales de esta etapa
vital es la desvinculacion emocional de los progenitores. En estos enfoques teoricos se plantea
que, cuando los microsistemas de escuela y familia funcionan de manera independiente, lo que
conlleva la no consideracion de los progenitores como una ayuda en el proceso de aprendizaje,
las consecuencias de estar mas integrado en uno de los mundos predominantes pueden afectar
de manera negativa al otro mundo (Hill y Tyson, 2009). En consecuencia, analizando los
resultados obtenidos se pueden apreciar que el plan de actuacion realizado durante el estudio
que se presenta repercute en un acercamiento de los dos microsistemas, aungque no tanto como
se hubiera deseado, puesto que aln sigue existiendo un signo negativo, aunque tenga menos
intensidad.

Otro de los cambios que se aprecian entre el modelo pre y el post del grupo experimental
es que decrece la intensidad el coeficiente beta para explicar el éxito académico y social a
través del rendimiento de los y las estudiantes, pasando de 0.318 a 0.152. Este hecho podria
tener una posible explicacidn en la existencia de una disminucion de la importancia que se le
otorga, en un principio, al rendimiento académico sobre la variable dependiente “éxito
académico y social” y que, después de la intervencion, se haya conseguido un cambio en el
tamano de efecto que las variables sociales “implicacion de los progenitores desde la escuela”
y “sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia” tienen sobre la variable dependiente.
Asimismo, puede deberse a que el concepto de “éxito académico y social” se componga de
mas variables intangibles como podrian ser las expectativas de los progenitores sobre la
evolucion de sus hijos e hijas, la motivacion para la superacion que se recibe desde el hogar, el
efecto Pigmalion que el profesorado pueda causar sobre los y las estudiantes o el simple paso
del tiempo, que puede generar percepciones mas complejas del alumnado acerca de su

autoestima, autoconcepto, autonomia o identidad.
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Otra de las variaciones destacables al realizar la comparacion entre los modelos de la
ILUSTRACION 7y 8 es el aumento que se observa en el tamafio del efecto de la “implicacion de
los progenitores en la escuela” que, aunque ya presentaba una influencia sobre la variable
“éxito académico y social” positiva, pasa de 0.741 a 0.922. No obstante, la variable “nivel de
ayuda a la tarea” no sufre ningin cambio significativo. Estas dos afirmaciones juntas
evidencian la aceptacion de la hipotesis principal que planteaba que la implicacion familiar en
el proceso de aprendizaje conlleva beneficios de caracter social y académico. Ademas, esto
apoya también la hipédtesis especifica nimero dos que afirma que la implicacion de la familia
en la escuela influye en el éxito académico y social de los y las estudiantes. Asimismo, en este
modelo también se acepta la hipdtesis especifica numero tres en la que se requeria encontrar
evidencia al hecho de que el nivel de ayuda recibida por parte de los progenitores incide en el
resultado académico. Asi han encontrado estudios como los de Jeynes (2003, 2007, 2012),

Castro et al. (2015) y Tan et al. (2020).
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5.1.3. Comparacion del modelo del grupo de control frente a los modelos del grupo
experimental

En lo que sigue se presenta la comparacion entre el modelo del grupo de control
presentado en la ILUSTRACION 6 y los modelos de grupo experimental expuestos en las
ILUSTRACIONES 7 y 8. Como ya se comentd en la descripcion del modelo de grupo de control,
los resultados obtenidos en las estimaciones de coeficientes de los modelos pre y post reflejaron
que ambos eran muy similares, por lo que, para este grupo, Gnicamente se describe un modelo
de ecuaciones estructurales. Bajo estas premisas, si se compara el modelo de grupo de control
con el modelo del grupo experimental antes de la intervencién, se concluye que la Unica
diferencia destacable reside en que en el segundo modelo la influencia de la variable “nivel de
ayuda la tarea” es significativa, mientras que en el grupo piloto nunca lo fue. La comparacion
de modelo de grupo de control frente al grupo experimental después de la intervencion conlleva
matices importantes. En primer lugar, se debe destacar la forma en la cual las variables latentes
“bienestar emocional” (0.529) y “bienestar familiar” (0.547) influyen en la variable “madurez
emocional”, observandose un mayor equilibrio en cuanto a la composicion de la variable
“madurez emocional”. En efecto, en el modelo de grupo de control el “bienestar emocional”
(0.678) tenia un tamario del efecto mayor que el encontrado en el “bienestar familiar” (0.431).

Por otra parte, se debe evaluar la influencia de la variable “sentimiento de pertenencia
del alumnado la familia” sobre la variable dependiente “éxito social y académico”. En primer
lugar, se observa que no existen diferencias destacables entre el modelo de grupo de control
(-0.441) y el modelo pre-intervencién del grupo experimental (-0.411). Sin embargo, en el
modelo post intervencion se encuentra que el efecto negativo de la variable se ha reducido
(-0.166). Esta variacion puede explicarse como el resultado de las actividades del plan de
actuacién sobre los y las estudiantes, ya que el objetivo principal de dichas actividades era

fortalecer el vinculo del alumnado con su familia. En linea con lo publicado por Parra et al.



223

(2004) y Garcia Sanz et al. (2010), la adolescencia es el periodo en el cual el alumnado de
secundaria empieza a tomar decisiones importantes para su trayectoria académica y
profesional, consolidando creencias y valores y, todo eso, debe verse amparado por la familia,
no para reprender o adoctrinar, sino para acompanar, inspirar y servir de apoyo.

El mismo comportamiento se ha encontrado en la variable “implicacion de los
progenitores en la escuela”, es decir, mientras que no existen diferencias significativas entre el
modelo de grupo de control (0.751) y el modelo antes de la intervencion en el grupo
experimental (0.741), al evaluar esta variable en el modelo de grupo experimental despues de
la intervencion se aprecia un aumento de la misma (0.922). Este incremento también podria
explicarse mediante la repercusion que hubieran podido tener las actividades del plan de
actuacion dirigidas a los progenitores.

Como conclusién, los cambios percibidos desde el modelo pre-intervencion al modelo
estimado a posteriori sugieren que las actividades llevadas a cabo por esta investigacion han
modificado, de forma favorable, algunas de las relaciones causales encontradas en el grupo de

control.
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5.1.4. Modelos de ecuaciones estructurales de diferentes subgrupos por edad y
Sexo

Para conseguir resultados una mayor exhaustividad en el analisis de los datos, se
decidid estimar modelos de ecuaciones estructurales separados para los subgrupos de 1.°y 3.°,
asi como para los chicosy las chicas. De esta forma, el analisis de la situacion permitia observar
las variaciones que se presentan por el cambio de edad en cada curso (12-13 afios en 1.°, 14-15
en 3.°) y por razon del sexo de los y las estudiantes. Es decir, el objetivo principal de este
analisis tiene que ver con la valoracién del efecto discriminante de la “madurez emocional”
(con dos niveles de educacion distintos) asi como el de la variable “sexo”. Todos los resultados
generados para los diferentes subgrupos se muestran en la TABLA 29. Los tres primeros modelos
presentados en dicha tabla son los que ya han sido expuestos detalladamente en los apartados
51.1.y51.2.

Las correspondientes comprobaciones estadisticas sobre la validez convergente, y de la
fiabilidad y validez discriminante de los ocho modelos que se van a explicar a continuacion se
pueden consultar a partir del Anexo E. En cualquier caso, para proporcionar una idea del
adecuado ajuste obtenido, en la TABLA 27 se presentan los resultados del estadistico SRMR
para los diferentes modelos. Valores de dicho estadistico por debajo de 0.08 indican un buen
ajuste del modelo (Sarstedt et al., 2014), aunque no existe un consenso en la literatura al
respecto y, por ello, se aceptan también valores por debajo de 0.1 para considerar una bondad

de ajuste aceptable (Falk y Miller, 1992).
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Tabla 27

Estadistico SRMR para medir la bondad de ajuste del modelo.

Modelo SRMR

Pre-intervencion 1.° ESO 0.073
Post intervencion 1.° ESO 0.082
Pre-intervencion 3.° ESO 0.074
Post intervencién 3. ESO 0.079
Pre-intervencion chicas 0.072
Post intervencion chicas 0.077
Pre-intervencion chicos 0.076
Post intervencién chicos 0.085

Los factores que componen el “bienestar emocional” presentan distintos
comportamientos, dependiendo del grupo considerado. En primer lugar, el factor “alegria”
tiene un comportamiento estable, independientemente del curso o del sexo del y la estudiante
(se encuentran valores positivos entre 0.419 y 0.476). El factor de “gratitud” muestra un
comportamiento, en los ocho modelos en estudio, caracterizado por presentar valores mas altos
antes de la intervencion que después de la misma, situandose los primeros entre 0.209 y 0.225
y los Gltimos entre 0.167 y 0.194, indistintamente del nivel educativo o del sexo del o la
estudiante.

El factor “satisfaccion” presenta un comportamiento estable en los ocho modelos. Su
valor mas bajo se presenta en el modelo pre-intervencion de chicos (0.318) y el mas alto en el
modelo post intervencion de 1.° (0.383). Se deduce, por tanto, que no se produce ninguna
influencia del sexo ni del curso del alumnado.

El factor “serenidad” muestra valores inferiores en los modelos estimados antes de la
intervencion (varian entre 0.160 y 0.184) y mas elevados en la estimacion posterior (oscilan
entre 0.234 y 0.257), con independencia del curso o del sexo.

La “simpatia” muestra un comportamiento parecido al factor “gratitud”, es decir, entre

los ocho modelos, se presentan valores mas elevados en los estimados antes de la intervencién
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(desde 0.302 a 0.346), que en los estimados tras la intervencion (0.183 a 0.260). Este patron se
presenta tanto en 1.° como en 3.°, tanto en chicos como en chicas.

Resumiendo, los componentes del constructo “bienestar emocional” no se rigen por las
variables moderadoras sexo y nivel educativo, sino que muestran variaciones en funcion de si
los modelos son calculados con la primera toma de datos o con la segunda.

El factor “comunicacion” arroja unos efectos mas intensos para los chicos de 1.° (entre
0.410 y 0.416), que los encontrados en los modelos de 3.° y los de las chicas (entre 0.326 y
0.359). El factor denominado “apego” presenta un comportamiento del tamafio del efecto muy
similar, en los ocho modelos estimados, fluctuando las betas desde 0.694 a 0.759.

Tras este andlisis, se puede concluir que los factores que componen el constructo
“bienestar familiar” presentan diferencias respecto a las variables moderadoras en el indicador
de “comunicacion”, pero mantienen un comportamiento bastante uniforme en cuanto al factor
de “apego”.

El comportamiento de las variables de segundo orden “bienestar emocional” y
“bienestar familiar” resulta de interés, ya que los coeficientes de los modelos pre-intervencion
son muy diferentes. En concreto, los efectos del “bienestar emocional” son mayores (desde
0.664 a 0.701) que los del “bienestar familiar” situados en el rango de 0.429 a 0.486. Sin
embargo, en los modelos post intervencion parece que las intensidades de los efectos del
“bienestar emocional” y el “bienestar familiar” sobre la “madurez emocional” se equilibran,
encontrandose valores de las betas que oscilan Gnicamente de 0.533 a 0.589.

En cuanto a la influencia de la “madurez emocional” sobre la variable “sentimiento de
pertenencia del alumnado a la familia”, a pesar de presentar en los ocho modelos valores no
muy dispares, se debe destacar que el tamafio del efecto es menor en los dos modelos estimados
para 1.° de ESO y en los dos modelos estimados para los chicos. Esto podria explicarse por el

hecho de que en 3.° de ESO, la madurez holistica estd mas desarrollada. Por el contrario, en 1.°
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de ESO, algunos de los y las estudiantes ain no han comenzado a experimentar ningin cambio
propio de la adolescencia y, por lo tanto, pueden estar aun saliendo de la infancia. Asimismo,
como Yya se ha expuesto en el apartado 3.2., las chicas comienzan a experimentar los cambios
fisicos antes que los chicos y en ciertos casos puede también conlleva un desarrollo madurativo
mas temprano. Los procesos de aceptacion del nuevo cuerpo, el descubrimiento de la
sexualidad, entre otros cambios, inducen procesos potentes de reflexion. Las fluctuaciones del
tamafio del efecto encontradas en la variable “madurez emocional”, debido a la influencia de
las variables moderadoras, lleva a que la aceptacion de la cuarta hipétesis especifica, que
expresa que la madurez emocional afecta al sentimiento de pertenencia del alumnado a su
familia, se realice con matices.

La variable “sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia” tiene el efecto
negativo que ya se ha descrito en los modelos anteriores. No obstante, cabe destacar que su
tamafo siempre es mayor en los modelos estimados antes de la intervencion (valores que
fluctban entre -0.416 y -0.456) que en los modelos calculados a posteriori (valores entre -0.163
y -0.168), independientemente del nivel educativo o del sexo del y la estudiante. Esta variacion
puede atribuirse a los efectos causados por el plan de actuacion.

En este punto, cabe recordar la hipotesis especifica nimero uno, en donde se planteaba
que el efecto del sentimiento de pertenencia a la familia es diferente segun el curso educativo,
y asi, después de analizar los distintos modelos de 1.° y 3.°, se pone de manifiesto que dicha
hipétesis tiene que ser refutada.

Al poner atencion en la realizacion de la hipétesis especifica nimero dos (la implicacion
de la familia en la escuela influye en el éxito académico y social), se debe analizar lo ocurrido
con la variable “implicacion de los progenitores en la escuela”. Si se observa la TABLA 29, esta
variable presenta efectos de tamafio menores en los modelos estimados antes de la intervencion

(valores entre 0.722 y 0.750) y mayores después de haber realizado las actividades planteadas
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en el plan de actuacién (oscilan entre 0.914 y 0.950), sin que las variables moderadoras (sexo
y nivel educativo) ejerzan ninguna influencia. La hipotesis especifica nimero dos es aceptada
incluso con los valores de los modelos pre intervencion. Sin embargo, las estimaciones
calculadas a posteriori otorgan mayor intensidad al efecto de esta variable sobre el éxito
académico y social, lo que parece indicar que el plan de actuacion ha conseguido uno de sus
principales objetivos: fomentar la implicacion de los progenitores en la escuela.

La hipotesis especifica nimero tres que plantea que el nivel de ayuda incide en el
rendimiento académico tiene que ser refutada para los modelos de 1.° de la ESO y el subgrupo
de las chicas, ya que no es significativo el efecto que se encuentra. No obstante, si se debe
aceptar para los modelos estimados de los subgrupos de 3.°de la ESO (0.206 y 0.208
respectivamente para el modelo pre y el post) y los chicos (la intensidad de esta variable en el
modelo pre es de 0.183, mientras que en el post el tamafio del efecto es de 0.187), ya que en
este caso se encuentra una relacion positiva y significativa.

El “nivel de estudios de los progenitores” es una variable muy interesante, pues resulta
solamente significativa en los modelos pre (-0.239) y post (-0.208) de 3.° de ESO. Se aprecia
que el nivel educativo de la madre si contribuye a que la variable “nivel educativo de los
progenitores” incida en el “rendimiento académico”, no siendo asi el efecto que provoca el
nivel educativo del padre. Este resultado no se observa directamente en este modelo, mas bien
se ha de buscar en los modelos de regresion lineal mediante minimos cuadrados ordinarios,
cuyos resultados se desglosan en el epigrafe 5.2. En ellos, se diferencia el efecto del nivel
educativo de sendos progenitores y se llega a concluir que el nivel educativo del padre en
ningun caso es significativo.

Respecto a la hipdtesis principal, que enuncia que la implicacion de la familia en el
proceso de aprendizaje conlleva beneficios de indole social y académica para los y las

estudiantes, ha de ser aceptada de manera completa en los modelos pre y post de 3.°de ESO y
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los referentes al subgrupo de los chicos tanto antes como después de la intervencion, ya que
tanto la variable “nivel de ayuda a la tarea” como la “implicacion de los progenitores en el
centro escolar” tienen influencia positiva y significativa en estos modelos. Por el contrario, en
los modelos de 1.° de ESO y el modelo del subgrupo de chicas la variable “nivel de ayuda a la
tarea” no resulta significativa y, por lo tanto, solo se tomaria como implicacion familiar en el
proceso de aprendizaje la participacion y asistencia de los progenitores al centro educativo, lo
que conduce a que la hipotesis principal sea rechazada en esos modelos.

En resumen, a continuacidn, se presenta la TABLA 28 que expresa, en cada modelo, qué
hipédtesis son aceptadas y cuales deben refutarse.
Tabla 28

Simposio de aceptacion o rechazo de hipétesis.

Hipbtesis
Modelos Principal Especifical Especifica2 Especifica3 Especifica 4
Grupo control * No* No aplica** Si No Si
Pre-intervencion experimental Si No aplica** Si Si Si
Post intervencién experimental Si No aplica** Si Si Si
Pre-intervencion 1.° ESO No* No Si No Si
Post intervencion 1.° ESO No* No Si No Si
Pre-intervencion 3.° ESO Si No Si Si Si
Post intervencion 3.° ESO Si No Si Si Si
Pre-intervencion chicas No* No aplica** Si No Si
Post intervencion chicas No* No aplica** Si No Si
Pre-intervencion chicos Si No aplica** Si Si Si
Post intervencion chicos Si No aplica** Si Si Si

Notas:

! Solo existe un modelo del grupo de control porque no existen diferencias entre sus datos pre y post.

* Una de las dos variables necesarias para aceptar no es significativa.

** En esos modelos no se incluye la variable moderadora nivel educativo.

Hipétesis principal: la implicacion familiar en el proceso de aprendizaje del alumnado conlleva beneficios de
caracter social y académico.

Hipdtesis especifica 1: El efecto del sentimiento de pertenencia a la familia del alumnado es diferente al pasar de
etapa educativa.

Hipdtesis especifica 2: La implicacion o participacion en actividades de la familia en el centro educativo influye en el
“éxito académico y social” de los y las estudiantes.

Hipdtesis especifica 3: El nivel de ayuda incide en el rendimiento académico.

Hipotesis especifica 4: La madurez emocional del o la estudiante afecta al sentimiento de pertenencia a la familia del
alumnado.
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Para concluir este epigrafe, se debe destacar que la implicacion de los progenitores en
la escuela siempre influye de manera positiva en el éxito académico y social de los y las
estudiantes, lo que se demuestra porque el coeficiente beta obtenido por el modelo presenta
una media de 0.826. Asimismo, se observa que la madurez emocional incide en el sentimiento
de pertenencia del alumnado a su familia también de manera positiva (con un tamafio de efecto
medio igual a 0.252), no obstante, se debe matizar que, al analizar en profundidad el efecto de
la madurez emocional en el sentimiento de pertenencia del alumno a la familia, se han detectado
como variables moderadoras tanto el sexo como el curso. Por otra parte, el sentimiento de
pertenencia del alumnado a la familia siempre muestra una significatividad aceptable y
negativa, y no se ha detectado que la intensidad de esta relacion varie segun la etapa educativa,
ya gue solo cambia por la accion realizada entre ambas tomas de datos. Por ultimo, se subraya
que la hipdtesis principal, de que la implicacion familiar contribuye al éxito académico y social,
no es aceptada en todos los modelos debido a que se entiende la implicacion familiar, en esta
investigacion, como la aportacion conjunta de dos diferentes tipos de implicacion: la primera,
es la asistencia y participacion de los progenitores actividades realizadas en el centro, vy, la
segunda, es la ayuda recibida para realizar los deberes en el hogar. Esta es la razdn fundamental
que impide que la hipotesis principal sea aceptada en los modelos, ya que en ellos se detecta

que la variable “nivel de ayuda en la tarea” no influye en el rendimiento académico.



Tabla 29

Resumen de todas las relaciones encontradas en los distintos modelos estimados.

Variables
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Tamarfio del efecto de una variable sobre otra

Mode Al. -> BE

Gra. -> BE Sat.-> BE

Ser. -> BE

Sim.->BE Com.->BF Ap.->BF

BE-> ME

BF-> ME

ME-> Pert.

Rdo. ->
EAS

NEP ->
Ayu.

Ayu. ->

Pert.-
ert.-> EAS Rdo.

IPE -> EAS

Grupo control 0.477***

0.207***

0.377***

0.183*** 0.331***

0.351***

0.764***

0.686***

0.483***

0.241%**

-0.441%** 0.751*** 0.308*** 0.111 -0.121

Pre-
intervencion
experimental

0.428***

0.225***

0.311***

0.171*** 0.324***

0.375***

0.729***

0.678***

0.431***

0.256***

-0.411%** 0.741*** 0.318*** 0.144* -0.059

Post
intervencion
experimental

0.443***

0.173***

0.338***

0.245*** 0.250***

0.368***

0.697***

0.529***

0.547%**

0.235***

-0.166*** 0.922*** 0.152*** 0.148* -0.059

Pre-
intervencion
1. ESO

0.445***

0.225***

0.331***

0.175*** 0.316***

0.410***

0.728***

0.692***

0.429***

0.166**

-0.456*** 0.745%** 0.332*** 0.133 0.036

Post
intervencion
1°ESO

0.449***

0.194***

0.383***

0.253***  0.260***

0.413***

0.705***

0.552***

0.566***

0.227***

-0.168*** 0.950*** 0.153*** 0.137 0.036

Pre-
intervencion
3.°ESO

0.465***

0.209***

0.346***

0.164*** 0.346***

0.326***

0.759***

0.671***

0.486***

0.312%**

-0.416*** 0.737*** 0.316*** 0.206*** -0.239***

Post
intervencion
3.°ESO

0.465***

0.167***

0.351***

0.246*** 0.247***

0.359***

0.704***

0.544***

0.589***

0.283***

-0.167*** 0.914*** 0.154*** 0.208*** -0.239***

Pre-
intervencion
chicas

0.476***

0.218***

0.358***

0.184*** 0.302***

0.329***

0.759***

0.664***

0.477%**

0.291***

-0.427%** 0.722%** 0.333*** 0.076 -0.118

Post
intervencion
chicas

0.462***

0.176***

0.359***

0.257*** 0.213***

0.354***

0.714***

0.533***

0.588***

0.325***

-0.164*** 0.926*** 0.146*** 0.079 -0.118

Pre-
intervencion
chicos

0.419***

0.219***

0.318***

0.160***  0.339***

0.416***

0.723***

0.701***

0.431***

0.217***

-0.433*** 0.750*** 0.305*** 0.183** -0.083

Post
intervencion
chicos

0.444%**

0.183***

0.369***

0.234*** 0.183***

0.412%**

0.694***

0.563***

0.568***

0.222**

-0.163*** 0.933*** 0.159*** 0.187** 0.083

Notas: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.005

Leyenda:

Al. = Alegria

Gra. = Gratitud
Sat. = Satisfaccion

Ser. = Serenidad

Sim. = Simpatia

Com. = Comunicacién
Ap. = Apego

BF = Bienestar familiar
BE = Bienestar emocional

ME = Madurez emocional

Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia
EAS = Exito académico y social

IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

Rdo. = Rendimiento académico

Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

NEP = Nivel educativo de los progenitores
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5.2. Resultados de los modelos de regresion lineal estimados mediante minimos
cuadrados ordinarios

En el presente epigrafe se realizara un analisis cuyo objetivo es encontrar un modelo
economeétrico que permita estimar cuél va a ser el rendimiento académico en funcion de algunas
variables explicativas tales como el curso al que pertenecen los y las estudiantes, las ausencias
no justificadas por trimestre, el nivel de educacién de la madre, si los progenitores realizan
actividades en el centro escolar, cuanta ayuda reciben para hacer los deberes en casa y si le
gusta pasar tiempo con su familia. La regresion lineal multiple permite evaluar relaciones
directas de la variable dependiente con las variables explicativas, sin introducir constructos
compuestos por indicadores observados.

En primer lugar, se estimard un modelo general para el conjunto del alumnado tras la
intervencion. Esta decision se toma a la luz de los resultados obtenidos en el analisis de los
modelos de las ecuaciones estructurales, en ellos se observa cierta variacion de las intensidades
con las que algunos constructos afectan a otros al estimar el modelo pre y el post. Con la
estimacion de la regresion lineal se quieren medir, por tanto, las relaciones directas sobre el
rendimiento académico de algunas variables después de haber desarrollado el plan de
actuacion.

Las estimaciones de los coeficientes beta del modelo general y los demas estadisticos
relativos al mismo se presentan en la TABLA 30. En dicha tabla, el p valor de cada una de las
variables independientes seleccionadas indica que todas son significativas al 5%, excepto la
denominada “Realiza actividades en el centro (progenitor)”, cuyo coeficiente no resulta
significativo al 5% en la explicacion del rendimiento académico, aunque si lo seria a un nivel
de significacion del 10%. Asi pues, las variables explicativas ejercen una influencia
significativa sobre la variable dependiente que en este caso es el “rendimiento académico”.

Mas en detalle, es interesante detenerse en los signos y la magnitud de cada coeficiente para
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analizar la forma e intensidad del efecto sobre el rendimiento académico e intentar dar una
explicacion que tenga relacion no solo con la teoria, sino con la evidencia esperada.
Tabla 30

Modelo general. Variable dependiente rendimiento académico.

Rendimiento académico Coef.  Std. Err. P valor [95% Conf. Interval]
Contante de regresion -.9816747 .2866534 0.001 -1547185 -.4161649
Curso al que pertenece -.1964655 .063816 0.002 -.3223617 -.0705693
Numero de ausencias -.0180173 .0059529 0.003 -.0297611 -.0062735
Nivel educativo madre 1228765 .027022 0.000 0695674 1761856
Realiza actividades en el centro

(progenitor) .3186044 .1719624 0.066 -.020643 .6578517
Nivel de ayuda a la tarea 27317 .0614085 0.000 1520233 .3943168

Me gusta participar en las
actividades que se realizan en el

Centro (progenitor) 4650867 .1314683 0.001 .205726 1244474
Me gusta pasar tiempo con mi

familia (estudiante) -.1091195 .0505427 0.032 -.2088301 -.009409
Number of obs 194

F(8, 185) = 1138

Prob > F = 0.0000

R-squared = 0.3298

Adj R-squared = 0.3008

Root MSE = .81011

En este modelo general, se debe prestar atencion al hecho de que los cursos superiores
estan asociados a un menor rendimiento académico. Este hecho puede deberse a que, a medida
que se evoluciona desde 1.° a 3.° de ESO (dentro del contexto estudiado), los contenidos
académicos son mas complejos, empezandose a utilizar mas el pensamiento abstracto y las
operaciones formales (Piaget, 1932), lo que requiere un nivel de madurez adecuado que, en
ocasiones, no es el observado en los y las estudiantes del curso superior.

Si a esta complejidad de contenidos creciente se le suma la crisis de identidad, habitual
durante la adolescencia, y el impacto positivo del grado de “ayuda en la tarea” y el “nivel

educativo de la madre”, el contexto de esta investigacion conduce a suponer que el alumnado,
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en cursos superiores, va a poder recibir menos apoyo de sus progenitores, cuyo nivel académico
es bajo.

Las ausencias no justificadas inciden de manera negativa en la variable dependiente. En
este sentido, es esperable una influencia negativa de los comportamientos fuera de las reglas
preestablecidas en la aceptacion de las normas sociales. Estos podrian deberse la
desestructuracion de los microsistemas principales y a la falta de aceptacion o apego hacia
alguno de ellos, pudiendo ser débil la relacion entre la familia y la escuela. Si la integracion de
estos dos microsistemas es nula, el nifio o nifia puede presentar falta de interés hacia uno de
ellos. En la mayor parte de los casos, la falta de interés se produce hacia la escuela.

Encontrar un signo negativo en el coeficiente de la variable que expresa si al estudiante
le gusta pasar tiempo con su familia puede parecer un poco llamativo, pues el apoyo y bienestar
en el entorno familiar deberia desembocar en un mejor rendimiento académico, sin embargo,
los resultados de esta investigacion no indican esta relacion. Una posible explicacion podria
encontrarse en una de las caracteristicas de la etapa adolescente, en donde se produce un
distanciamiento de los adultos de la familia, siendo sustituidos en gran medida por los iguales,
convertidos en grupos de pertenencia y referencia. En este mismo sentido Palacios et al. (1990)
explican que el entorno familiar seria la cuna de la relacion de apego seguro desde la infancia
y asi se mantendria en la adolescencia, mientras que la relacion con los y las iguales partiria de
un ajuste en el individuo para ser aceptado. Este hecho desemboca en inseguridades, baja
autoestima o puesta en cuestion de algunos valores inculcados en el hogar. Por esta razon se
sigue mostrando la existencia de la dependencia familiar en otras variables con signo positivo
del modelo econométrico estimado, como en el “nivel de ayuda a la tarea” o el “nivel educativo
de la madre”.

En estudios anteriores, como los de Hill y Tyson (2009), Castro et al. (2015) y Tan et

al. (2020), se muestra que la intensidad del efecto de la implicacién de la familia desde el hogar
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es menor que el de la escuela. En otros trabajos, esta influencia o no existe o se encuentra una
relacion negativa en las dimensiones de la implicacion de los miembros del hogar, en concreto
en la “ayuda a la tarea” (Hill y Tyson, 2009).

Entre los resultados del modelo econométrico, también destaca el coeficiente positivo
del “nivel educativo de la madre” (0.122) y del “nivel de ayuda a la tarea” (0.273). Este hecho
también se observa en los resultados del metaanalisis publicado por Castro et al. (2015) en el
que la dimension “deberes” (que se refiere a la ayuda ofrecida por los progenitores para llevar
a cabo las tareas escolares en casa) tiene también un efecto positivo y significativo sobre los
resultados académicos.

Por otro lado, si se tiene en cuenta el contexto donde se encuentra ubicado el centro
educativo (en donde predominan las familias de nivel socioeconémico medio-bajo), se
obtienen resultados diferentes en comparacion al metaanalisis llevado a cabo por Tan et al.
(2020), debido a que en él se considera la variable “nivel socioeconémico” como moderadora
del impacto de la implicacion de los progenitores en los resultados académicos. Sin embargo,
en este estudio, la variable “nivel socioecondémico” no puede actuar realmente como
moderadora de la influencia, debido al tejido social homogéneo de la muestra donde no se
aprecia gran variabilidad en el nivel socioeconémico del alumnado. Ademas, Tan et al. (2020)
aproximan el nivel socioeconémico de los progenitores mediante su nivel educativo, mientras
que en nuestro estudio resulta solo significativo el “nivel educativo de la madre” y, en ningin
caso, el “nivel de estudios del padre”. Ademas, segin Laforet et al. (2010), se observa un
aumento de la preocupacion de los investigadores sobre la responsabilidad de la familia en la
educacion formal de sus hijos e hijas cuando se presentan problemas de conciliacion laboral,
familias desestructuradas, culturas inmigrantes que difieren de la espariola, bajo nivel cultural,

social y econdmico de los padres y madres, necesidad de delegar el cuidado de hijo o hija a un
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tercero, etc. Todas estas situaciones merecen especial atencion pues se observan, sobre todo,
en contextos similares al de esta investigacion.

La variable “Realiza actividades en el centro (progenitor)” (0.318) es significativa al
10% y su coeficiente positivo, lo que indica que la participacion de los progenitores en el centro
afecta al rendimiento escolar de forma directa. Ademas, en los resultados obtenidos en los
modelos de ecuaciones estructurales, la intensidad del efecto de la variable “implicacion de los
progenitores en la escuela” sobre la variable dependiente “éxito académico y social” es,
asimismo, positiva y significativa. En este sentido, numerosos trabajos como Martin-Lagos
(2018), Castro et al. (2015) o Tan et al. (2020) demuestran también que la implicacion de la
familia en el centro educativo y las interrelaciones y vinculos que se crean en el mesosistema
escuela-familias puede ser de vital importancia, sobre todo, cuando se aplica la filosofia de la
busqueda del éxito integral para el alumnado.

Por otro lado, la variable “me gusta participar en las actividades que se realizan en el
centro (progenitor)” (0.465) muestra, también, una influencia positiva y significativa sobre el
rendimiento académico. Lo que deja ver que el sentimiento de pertenencia es importante para
todos y todas en diferentes contextos (familia, escuela, trabajo, amigos, club deportivo, etc.).

En la TABLA 31, se presentan los modelos de regresion lineal de los subgrupos generados
en funcion del nivel educativo (1.° y 3.9) y el sexo. Estas regresiones adicionales estiman el
rendimiento académico del individuo a partir de las variables independientes que se

encontraron significativas en el modelo general presentado en el inicio de este apartado.
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Tabla 31

Comparacion de coeficientes de los modelos estimados.

Rendimiento Modelo 1.° ESO Modelo 3.° ESO Modelos chicas Modelos chicos
académico
Coefic. P valor Coefic. P valor Coefic. P valor Coefic. P valor
Contante de
., -.7493133 0.043 -2013432 0.000 -1015087 0.023 -1015512 0.012
regresion
Curso al que
-.3198367 0.001
pertenece
Sexo -.269997 0.098
NuUmero de
. -.0185688 0.005 -.0158231 0.045
ausencias
Nivel educativo
1238547 0.002 10358487 0.000 11208337 0.002 11599238 0.000
madre
Nivel de ayuda a
4386027 0.000 2689625 0.009 2642403 0.001
la tarea
Realiza actividades
en el centro 7982534 0.000 4375814 0.030 5583792 0.005

(progenitor)

Me gusta pasar
tiempo con mi -.1528502 0.029 -.2043652 0.008
familia (estudiante)

La importancia del estudio por subgrupos, que se muestra en la TABLA 31, reside en que
permite el estudio y la comparacion de los comportamientos de las variables explicativas del
rendimiento, alin en grupos mas pequefios, algunas de las cuales dejan de ser significativas para
subgrupos concretos.

El primer resultado que resalta en este analisis es el relativo al coeficiente de la variable
“nivel educativo de la madre”, que es positivo y significativo en todos los grupos y subgrupos
estudiados. Parece, ademas, relevante sefalar la disminucion de la intensidad de su efecto de
1.°a 3. (de 0.124 a 0.036) v, al contrario, un aumento, al pasar del grupo de chicas a chicos
(de 0.121 a 0.160). En los estudios revisados no se ha descrito directamente la variable “nivel
educativo de la madre” ni la influencia que pudiera generar sobre el rendimiento académico,
aunque si esta estudiada la variable “nivel educativo de los progenitores”. De tal forma que, al

separar los efectos del grado de estudios de progenitores, se podria deducir la existencia de la
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mayor presencia de la madre en la asuncion de las tareas y responsabilidades que conciernen a
padres y madres de los hijos e hijas en los asuntos escolares.

Es interesante destacar que en 1.°, tanto el “nivel de ayuda a la tarea” en el hogar, como
la participacion en actividades en el centro de los progenitores, no influyen en el rendimiento
académico, mientras que en el resto de los subgrupos su influencia es positiva. Se encuentra un
mayor efecto del “nivel de ayuda a la tarea” en el subgrupo de 3.° (0.439) y, si se separa por
sexo, el tamario del efecto practicamente el mismo en las chicas (0.269) que en los chicos
(0.264). Por lo tanto, en todos los subgrupos, menos en 1.°, se comprueba la hipétesis principal
que postula que la implicacion familiar en el proceso de aprendizaje conlleva beneficios de
caracter social y académico de los y las estudiantes, de acuerdo con estudios previos (Fan y
Chen, 2001; Jeynes, 2003; Castro et al., 2015; y Tan et al., 2020).

La influencia de la variable que representa si los progenitores “realizan actividades en
el centro” tiene un efecto muy relevante (0.798) sobre el rendimiento académico en el subgrupo
de 3.9, siendo, sin embargo, no significativo en 1.°. Este hecho avalaria la idea de que, en la
adolescencia, a pesar de la busqueda de nuevos grupos de referencia entre sus iguales, el
microsistema familiar es un elemento crucial en el desarrollo holistico de la persona. Ademas,
como se ha descrito en la definicion de madurez emocional, una de sus principales
caracteristicas se presenta cuando la persona esta capacitada para pedir ayuda a su circulo de
personas de confianza (Bowlby, 1969), por lo que se podria presumir que los sujetos de 3.° de
ESO se encuentran en una etapa mas avanzada de su desarrollo emocional madurativo,
mostrando asimismo que para ellos el “nivel de ayuda en la tarea” (0.438) recibido en casa
incide en el resultado escolar.

El efecto negativo de la variable “Me gusta pasar tiempo con mi familia (estudiante)”
que se encuentra en los subgrupos de 3.° (-0.152) y en el de las chicas (-0.204) puede deberse

a que los individuos de estos dos colectivos se encuentran en una etapa distinta de autonomia
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y del desarrollo madurativo, ya sea por los dos afios de diferencia entre 1.° y 3.° o por la
diferencia de velocidad de cambios fisicos y psicoldgicos que se observa en los distintos sexos.
El enfoque humanista define madurez emocional, desde una orientacion holistica, como el
rasgo personal que hace que el individuo presente una firmeza aplicable a cualquier situacion,
abarcando todas las interrelaciones y microsistemas a los pertenece. Se deja asi entrever la
importancia de interaccion de la persona con el medio para que esto ocurra (Maslow, 1970, o
Rogers, 1984). También, segun lo estudiado por Handel (1987), un individuo que presenta una
madurez emocional posee un mayor autoconocimiento, exterioriza seguridad frente a las
decisiones que toma y tiene un mejor control sobre sus impulsos. Lo anterior puede implicar
que, tanto las chicas como los y las estudiantes de 3.°, perciban que pasar tiempo con sus
familiares les brinda la oportunidad de estar mas seguros, conocerse mas en un entorno familiar
y calmar mas sus impulsos, lo que en ambientes nuevos o con tension sexual podria resultar
mas complicado.

El efecto negativo de la variable “curso al que pertenece” sobre el “rendimiento
académico”, en el subgrupo de los chicos, se interpreta asociada a la dificultad de un nivel
educativo superior que induce a una caida de sus calificaciones. Algo similar ocurre con la
variable “sexo” en 3.°, pues presenta un impacto negativo sobre el desempefio escolar para el
sexo femenino.

El efecto negativo de la variable “ausencias sin justificar” solamente es significativo
para los subgrupos de 1.° y de los chicos, pudiéndose relacionar con el nivel de madurez
emocional que tienen y la consistencia transituacional que hayan desarrollado (Maslow, 1970).

En resumen, el rendimiento académico recibe influencias distintas segin el subgrupo
en el que se estima el modelo. En primer lugar, se debe subrayar que Gnicamente se encuentra
una variable, presente en todos los modelos, que influye positivamente en el rendimiento

académico: el “nivel educativo de la madre”. Respecto a la variable “curso al que pertenece”
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solo presenta un efecto significativo y negativo en el subgrupo de los chicos. El hecho de ser
chica incide de manera negativa en el rendimiento en 3.°. La influencia del numero de
“ausencias no justificadas” tiene un efecto muy pequefio y negativo para 1.°y para el subgrupo
de los chicos. Las variables “realiza actividades en el centro (progenitor)” y “nivel de ayuda a
la tarea” muestran significatividad e influencia positiva en 3.° y en los subgrupos de chicos y
chicas. Presenta incidencia negativa la variable “me gusta pasar tiempo con mi familia

(estudiante)” en los modelos de 3.° y de las chicas.
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6. Conclusiones y futuras lineas de investigacion
6.1. Conclusiones

Los hallazgos de esta investigacion ayudan a profundizar en las consecuencias sociales
y académicas de los comportamientos y caracteristicas del alumnado en la adolescencia, las
repercusiones de las diversas formas de implicacion familiar en el proceso de aprendizaje y en
cémo debe ser dicha implicacién para que sea un factor relevante en la consecucion del éxito
académico y social.

Estas conclusiones van a dibujar el propio recorrido de la investigacion. En primer
lugar, se presentan las reflexiones derivadas de las aportaciones vinculadas a la revision tedrica
de los trabajos previos en el campo, Yy, a continuacion, se expone la valoracion e interpretacion
del trabajo empirico.

La revision bibliografica permite concluir que, a pesar de las numerosas investigaciones
de ambito internacional desarrolladas sobre la relacion escuela-familia, en la actualidad
perduran posiciones discrepantes en cuanto a cudl es el tipo de implicacion que mas beneficios
ofrece al alumnado, sin encontrarse un modelo general y completo en el que la implicacion de
los progenitores se situe como factor especifico del proceso de aprendizaje de cualquier
estudiante. Esta situacion se debe, en gran medida, a la heterogeneidad de situaciones
demogréficas, econdmicas y sociales, que condicionan fuertemente el grado de implicacion de
los progenitores y los resultados de la misma. La comparacién de Espafia respecto a los demas
paises europeos, en lo que se refiere a la presencia y funciones de los progenitores en los
distintos niveles institucionales, pone de manifiesto que aln queda un largo camino por recorrer
para lograr que las funciones de las familias no se queden en simples consultas por parte de los
centros. Mas bien al contrario, es preciso avanzar en la colaboracion conjunta escuela-familia,
haciendo efectiva su participacién en la toma de decisiones, con el objetivo de potenciar los

vinculos que promueven el desarrollo y aprendizaje de sus hijos e hijas adolescentes.
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Las distintas leyes educativas que se han ido aprobando en Espafia, a pesar de haber
insistido en la participacion de las familias y de promover los cauces organicos que la hacen
posible, no han conseguido implicar plenamente a los progenitores en el proceso de
aprendizaje. A su vez, se deberia perseguir la integracion social en sus microsistemas
principales, llegando a una colaboracién efectiva y eficiente entre los mismos, en el marco del
mesosistema de escuela-familia. La crisis sanitaria provocada por el Covid-19 rompio lo
establecido hasta entonces, creando un espacio de colaboracion entre familias, profesorado y
centro educativo sin precedentes; sin embargo, esa accién conjunta, desarrollada con tanta
intensidad en un periodo de tiempo limitado, es insostenible a largo plazo, debido a los
problemas de conciliacion laboral y familiar existentes.

Del mismo modo, tampoco existe consenso acerca de como medir los efectos de la
implicacion de los progenitores a la hora de analizar su influencia sobre las diferentes variables
del éxito académico y social del alumnado. En las investigaciones revisadas se analizan
distintos modos de implicacion y como cada uno de ellos afecta al rendimiento. Sin embargo,
los resultados de los estudios previos no permiten definir una estructura o un modelo completo
que responda al conjunto de interrogantes acerca de la influencia de los progenitores en el
proceso de aprendizaje respecto a la mejora de los aprendizajes. En cualquier caso, las
investigaciones analizadas van incorporando de forma gradual numerosas dimensiones de
implicacion, desde las mas objetivas, como puede ser la “realizacion de actividades en el centro
por parte del progenitor”, a las mas subjetivas, como las “expectativas de los progenitores sobre
la trayectoria académica de sus hijos e hijas”. Ademas, incluyen variables moderadoras de
crucial importancia como el nivel educativo o econdémico de los progenitores. No obstante, en
este conjunto de investigaciones se echa en falta la introduccion de dimensiones de caracter
psicosociodemografico que afadirian informacion relevante, como las concernientes a las

relaciones con otros miembros de la familia distintos a los progenitores, como la influencia de
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los hermanos o hermanas mayores u otros convivientes, la repercusion de los medios de
comunicacion y las redes sociales, la competencia socioemocional de los chicos y chicas, las
responsabilidades de cuidado que asumen en el hogar o la recepcion de clases de apoyo.

Dicho esto, existe un consenso generalizado acerca de la importancia de los efectos
positivos de una adecuada relacion entre familias y escuela, asi como de los beneficios que trae
consigo la percepcion de dicha relacion por parte del estudiante, segun expone Lacasa (1996).
Sin embargo, dada la variabilidad en el tamafio de los efectos estimados y el caracter subjetivo
de algunas de las dimensiones descritas (por ejemplo, las expectativas de los progenitores), no
se puede afirmar, a partir de los hallazgos del presente estudio, que siempre se produzca un
beneficio, al menos en el corto plazo, de la implicacion de los progenitores en el proceso de
aprendizaje. No obstante, se pueden sefialar evidencias de esta relacion positiva, teniendo en
cuenta las caracteristicas de la poblacion estudiada para la interpretacion de los efectos hallados
en el estudio. Siendo asi que una de las principales conclusiones es que la implicacién de los
progenitores en la escuela incide en el éxito académico y social de los y las estudiantes, como
se expondra con detalle mas adelante.

Asi, resulta clave el analisis pormenorizado de las variables socioafectivas, conocida su
incidencia en el desarrollo académico y social de manera especial en la adolescencia. Autores
como Tan et al. (2020), Martin-Lagos (2018), Laforet et al. (2010), Fan et al., (2001), Rogoff
(1982) y Coleman (1966), entre otros, expresan la necesidad de que la familia se implique,
independientemente de las dificultades coyunturales que puedan existir, pues siempre
presentara un beneficio para el aprendizaje de sus hijos e hijas. Ademas de lo anterior, se debe
considerar la importancia de la influencia de las relaciones e interacciones de la persona con el
entorno sociocultural del que forman parte. De acuerdo por tanto con estas aportaciones, la
influencia de las personas pertenecientes a los microsistemas es de relevancia extraordinaria

para los procesos de aprendizaje.
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Sin embargo, no se pueden obviar otros factores que coexisten en el seno de estas
relaciones. Los indicadores de los modelos de ecuaciones estructurales que se refieren al
“bienestar emocional”, “bienestar familiar”, “implicacion de los progenitores en el centro” o
“nivel educativo de los progenitores” son constructos y variables que, segun los resultados de
este estudio, no influyen directamente en los resultados de aprendizaje, aunque introducen la
influencia de su contexto e inciden, de manera indirecta, en el desarrollo. En este contexto, una
de las aportaciones de este trabajo es la introduccion de las variables mencionadas en modelos
generales que han permitido la representacion y la estimacidn cuantitativa de esos efectos
indirectos.

De acuerdo con Tan et al. (2020), los progenitores cuya trayectoria académica es
recordada de manera agradable, presentan una mejor disposicion para participar y asistir a
actividades organizadas por el centro escolar. En el contexto particular de esta investigacion,
llevada a cabo en un centro con un porcentaje de inmigracion cercano al 30%, es probable que
los progenitores, con trayectorias académicas diferentes a sus hijos e hijas, no sientan un apego
respecto al centro y, por eso, participen o asistan en menor medida a actividades realizadas en
el mismo.

En cuanto al desarrollo de la personalidad y la gestion de las emociones en la
adolescencia proveniente de la socializacion primaria en el nucleo familiar (Palacios et al.,
1990), los modelos planteados aqui incluyen variables y constructos que representan a la
familia y la relacion de hijos e hijas en su seno. De esta forma, se enriquece el analisis sobre el
éxito académico y social, considerando la influencia que variables como el “apego”, la
“comunicacion” en el hogar o el “sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia”

pueden tener sobre el buen desarrollo integral del adolescente, medido a través de la variable

dependiente “éxito académico y social”.
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La definicion de las variables emocionales, afectivas y cognitivas que afectan al éxito
académico y social, asi como la valoracion de la influencia del plan de actuacion -expuesto con
detalle en el apartado dedicado a metodologia- se ha realizado a partir de la creacion de una
serie de modelos que permiten delimitar conceptualmente el conjunto de relaciones entre las
variables que influyen en el desarrollo y en el éxito académico y social de un sujeto. Entre los
resultados de los modelos podemos destacar los siguientes.

En este estudio, se muestra que la implicacién de la familia en la escuela, a traves de
las interrelaciones con el microsistema familiar, tiene efectos positivos sobre el éxito de los y
las estudiantes. Una evidencia de ello se encuentra al comparar las variables que aluden a la
realizacion de actividades en el centro por parte de los progenitores, tratadas por uno u otro de
los dos métodos estadisticos utilizados. La variable explicativa “realiza actividades en el centro
(progenitor)” incluida en la estimacion de la regresion lineal, permite concluir que la
participacion de los progenitores en el centro afecta al rendimiento escolar de forma directa.
Ademas, teniendo en cuenta los resultados obtenidos en los modelos de ecuaciones
estructurales en los que el tamafio del efecto de la variable “implicacion de los progenitores en
la escuela” sobre la variable dependiente “éxito académico y social” es, en todos los modelos,
positiva y significativa, puede interpretarse que la participacion y asistencia de los progenitores
en actividades realizadas en la escuela influye en el logro social y escolar de su hijo o hija. Este
resultado, observado a partir de los modelos de ecuaciones estructurales estimados en esta
investigacion, se presenta con mayor claridad después de haber llevado a cabo un plan de
actuacién sobre estudiantes y familias, lo que revela la existencia de un beneficio constante,
que puede variar su intensidad segun los progenitores participen en las actividades organizadas
por el centro.

Esta conclusion corrobora los resultados obtenidos en trabajos como los Tan et al.

(2020), Martin-Lagos (2018) o Castro et al. (2015) donde se pone de manifiesto igualmente
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que la implicacion de las familias desde el centro educativo, junto con las interrelaciones y
vinculos que se crean en el mesosistema escuela-familias, es trascendente, sobre todo, cuando
el objetivo primordial consiste en el éxito integral para el alumnado.

Respecto a la ayuda en la tarea, que es la otra forma de implicacion medida en este
estudio, se encuentra que no siempre es significativa, lo cual implica que no siempre beneficia
al rendimiento académico del o la estudiante. Dichos resultados han sido corroborados y
comprobados, ya que se derivan tanto de los modelos de ecuaciones estructurales como de los
modelos de regresiones estimados.

Por lo tanto, se concluye que la hipotesis especifica tres (el nivel de ayuda a la tarea
incide en el rendimiento académico) no se acepta para todos los modelos de ecuaciones
estructurales, porque, como se ha sefialado, la variable “nivel de ayuda a la tarea” no es siempre
significativa. Solamente en los modelos generales del grupo experimental y los estimados para
los subgrupos de 3.° y los chicos el efecto encontrado es significativo. Estos resultados son
respaldados con los modelos de regresiones lineales en los que esa variable es significativa y
positiva para todos los modelos, exceptuando el de 1.° de ESO. Por lo tanto, esta hipotesis,
dependiendo del modelo que se considere, es refutada o aceptada.

Relacionando estos hechos y resultados con la hipétesis principal de la investigacion,
que postula que la implicacion de la familia en el proceso de aprendizaje conlleva beneficios
de indole social y académica, ésta ha de ser aceptada de manera completa en los modelos de
ecuaciones estructurales pre y post de 3.° de ESO y en el subgrupo de los chicos, tanto antes
como después de la intervencion, puesto que el “nivel de ayuda a la tarea” y la “implicacion de
los progenitores en el centro escolar” tienen influencia positiva y significativa. Por el contrario,
en los modelos de 1.° de ESO y del subgrupo de chicas, la variable “nivel de ayuda a la tarea”

no resulta significativa y, por lo tanto, solo se tomaria como implicacion familiar en el proceso
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de aprendizaje la participacion y asistencia de los progenitores al centro educativo, lo que
conduce a que la hipdtesis principal sea rechazada en los mencionados subgrupos.

Al contrastar esta hipotesis principal con los resultados de las regresiones lineales, se
ha encontrado que es compatible con los datos del modelo general, puesto que la influencia de
las variables “realiza actividades en el centro (progenitor)” y “nivel de ayuda a la tarea” es
significativa y positiva sobre el rendimiento académico. Por el contrario, si el andlisis se hace
por subgrupos, no puede existir una aceptacion general, debido a que para el subgrupo de 1.°
de ESO ninguna de estas dos variables explicativas es significativa y, por lo tanto, se debe
rechazar en este caso concreto.

En lo que se refiere a la hipotesis especifica nimero dos, la cual afirma que la
implicacion de la familia en el centro educativo influye en el éxito académico y social. En los
modelos de ecuaciones estructurales, esta hipotesis se acepta para todos los casos. En los
modelos de regresion lineal, se observa también que la variable “realiza actividades en un
centro (progenitor)” y “nivel de ayuda a la tarea” explican el rendimiento académico del
alumnado; esto refuerza no solamente la hipotesis especifica nimero dos, sino también la
hipétesis principal en los casos en los que se acepta.

Los resultados obtenidos revelan que los componentes del constructo ‘“bienestar
emocional” no cambian en funcién de las variables moderadoras sexo y nivel educativo, sino
gue mas bien muestran variaciones en funcién de si los modelos son estimados antes 0 después
de la intervencion. Esto conduce a pensar que el bienestar emocional, en nuestro estudio,
depende de las acciones que sea capaz de realizar el estudiante para gestionar sus sentimientos
(a través de las actividades incluidas en el plan de actuacion), mas que por la mera influencia
de la edad o el sexo.

El constructo del “bienestar familiar”, estudiado y desarrollado en esta tesis a través de

un cuestionario propio, esta configurado por los factores de “apego” y “comunicacion” que



248

logran incorporar, a través de ellos, los diferentes aspectos teoricos del concepto. Asi pues, una
de las aportaciones de esta investigacion es esta aproximacion del “bienestar familiar”. El
proceso de creacion de la personalidad y de la habilidad de gestion emocional esta unido a los
procesos educativos y sociales que se mantienen desde los dos afios, de acuerdo con Palacios
(1990). Ademas, las valoraciones de las personas importantes para el sujeto son las que mas
influyen en la adquisicion de conocimientos, la autorregulacion emocional y la autoestima. Por
ello, la familia ocupa un lugar relevante, debido a que es en ese microsistema donde,
principalmente, crecen y se desarrollan los nifios y nifias. Se debe enfatizar, por tanto, que la
estructura, el vinculo, el sentimiento de pertenencia o la complejidad familiar son factores
incidentes en el proceso de aprendizaje del alumnado (Lopez et al., 2016). En este sentido, los
resultados de los modelos de ecuaciones estructurales muestran un incremento de la intensidad
con la que el constructo bienestar emocional influye en la madurez emocional, medida después
de la intervencion realizada. El incremento de su intensidad después del plan de actuacion
denota la incidencia de éste, lo que implica haber logrado un acercamiento del o la estudiante
a su nucleo familiar mediante las actividades propuestas.

Asimismo, el constructo “madurez emocional” que se introduce en el modelo como el
resultante de la combinacion del bienestar emocional y el bienestar familiar, sintoniza con las
construcciones tedricas que apuntan a que un individuo con madurez emocional es capaz de,
segun Bowlby (1969), aproximarse al mundo con seguridad y de pedir ayuda a su entorno mas
cercano en caso de necesitarla. Desde un enfoque humanista (Rogers, 1984; Maslow, 1970), la
madurez emocional reside en una consistencia entre las diversas situaciones, entornos y
relaciones a las que se enfrenta un sujeto, siendo capaz de mantener siempre un equilibrio entre
los distintos microsistemas y el self.

Otro de los hallazgos interesantes de esta investigacion es que solo resulta positivo y

significativo el efecto del “nivel educativo de la madre” sobre el rendimiento académico, pero



249

en ningun caso el “nivel de estudios del padre”. Detras de este resultado parece confirmarse,
de acuerdo también con Vazquez et al., (2019), que es la madre la que lleva mayoritariamente
el peso el apoyo a las tareas escolares en el hogar.

A pesar de encontrarse la variable “nivel educativo de la madre” significativa y positiva
en la estimacion de la regresion lineal de minimos cuadrados, en los modelos de ecuaciones
estructurales se observa que el “nivel educativo de los progenitores” solamente resulta
significativo para el subgrupo de 3.°, donde se abordan contenidos mas especializados.
Ademas, muestra una relacion negativa que contrasta con lo encontrado en la regresion lineal
de minimos cuadrados. La diferencia primordial reside en que, en el modelo de ecuaciones
estructurales, el constructo denominado “nivel educativo de los progenitores” esta compuesto
por el nivel de estudios tanto de la madre como del padre, siguiendo estudios previos con los
gue se queria comparar. Sin embargo, en la regresion lineal, se observa el efecto directo de
cada variable sobre el rendimiento académico, llegando a la conclusion de que el “nivel
educativo del padre” no influye en la variable dependiente.

Respecto a la variable “sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia”, la
conclusion a la que se llega es la existencia de la necesidad de los adolescentes de seguir
manteniendo a la familia como lugar primario de referencia, donde se sienten seguros. Asi, el
apego les sirve de red mientras la naturaleza y la sociedad se encargan de introducir, poco a
poco, sus cambios fisicos y psiquicos. Es por ello, que el hecho de que el efecto de la influencia
del “sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia” sobre el “éxito académico y social”
sea negativo no resulta extrafio, pues una de las principales caracteristicas de la etapa
adolescente es la desvinculacion emocional que los chicos y chicas. No obstante, el efecto
negativo del tamafio de la variable “sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia”
sobre la variable dependiente “éxito académico y social” se reduce después de la intervencion.

Este cambio podria haber sido generado por todas las actividades realizadas en el plan de
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actuacion'?, ya que uno de los objetivos principales consistia en conseguir que los alumnos y
alumnas fomentasen la comunicacion y las relaciones interpersonales en el hogar. En estos
enfoques tedricos se plantea que, cuando los microsistemas de escuela y familia no funcionan
de manera colaborativa e interdependiente, lo que implica la no consideracion de los
progenitores como una ayuda en el proceso de aprendizaje, el hecho de estar més integrado en
uno de los mundos importantes puede afectar de forma negativa al otro mundo (Hill y Tyson,
2009). En consecuencia, segun los resultados, se observa que el plan de actuacién realizado
produce un acercamiento de los dos microsistemas, aunque sigue existiendo un signo negativo
que no debe ocultar la reduccion de la intensidad de este efecto. En este punto, se debe recordar
la hipdtesis especifica nimero uno que expone que el efecto del sentimiento de pertenencia del
alumnado a la familia difiere segln la etapa educativa y, teniendo en cuenta los datos obtenidos
en los modelos de ecuaciones estructurales estimados, se ha de refutar esta hipétesis, ya que se
observa que los cambios de tamario del efecto de este constructo solo se producen por las
consecuencias derivadas de las actividades del plan de actuacion llevado a cabo en la
investigacion y no por la variable moderadora del nivel de estudios.

Asimismo, se observa que la madurez emocional incide de forma positiva en el
sentimiento de pertenencia del alumnado a su familia, que es la hipdtesis especifica numero
cuatro, encontrandose en los modelos de ecuaciones estructurales pequefios cambios de
intensidad del tamafio debido a variables moderadoras como el sexo y el curso.

Por altimo, se debe subrayar la existencia de variaciones de intensidad del tamafio del
efecto de algunas variables, después de haber aplicado el plan de actuacion. Por ejemplo, las

variables ‘“sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia”, “implicaciéon de los

1 Que consistié en talleres dirigidos a los progenitores, como en actividades ludicas enviadas para la realizacion
en el hogar junto con otros miembros de la familia, como en intervenciones dentro del Plan de Actuacién Tutorial
del centro.
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progenitores en la escuela” y, en algunos casos, “nivel de ayuda a la tarea” modifican la
intensidad con la que afectan a la variable dependiente “éxito académico y social”, dejando
entrever que los cambios ocasionados y registrados en el bienestar emocional y el bienestar
familiar de los y las estudiantes tienen repercusion de manera indirecta sobre el tamafio del
efecto de las variables que inciden en el “éxito académico y social” del alumnado.

Las presentes conclusiones pretenden ser una humilde aportacion al campo de la
Psicologia de la Educacion y Sociologia de la Educacion, esperando que sirva para contribuir
a la mejora de la comprension de la relacion existente entre la escuela y las familias, conocido
el beneficio que aportan al proceso de aprendizaje de los y las estudiantes cuando su actuacion

es conjunta y colaborativa.
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6.2. Limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion

En lo que sigue se exponen las principales limitaciones encontradas en la investigacion,
que han sido, a su vez, retos para alcanzar los objetivos y el propésito inicial.

En primer lugar, debe recordarse que este trabajo es un estudio de caso, en una
poblacion y contexto muy especificos, en donde, no obstante, se han podido obtener una
apreciable cantidad de datos.

Una limitacion que ha afectado al disefio ha sido la imposibilidad de recabar los datos
de forma simultanea en el grupo experimental y el grupo de control. La primera consecuencia
fue la necesidad de ampliar en un afio mas el trabajo de campo, pudiendo haberse dado
condiciones diferentes entre los dos afios que tuvieron que asumirse como iguales. Sin
embargo, estas circunstancias permitieron convertir al grupo de control también en grupo piloto
para evaluar, entre otros aspectos, la comprension del cuestionario, el nimero adecuado de
items en la escala Likert y las respuestas de las familias, lo que ha incidido en la mejora del
instrumento.

Por su parte, el tiempo de duracién del plan de actuacion ha sido reducido, sabido que
los resultados més relevantes de las intervenciones suelen observarse a medio-largo plazo. En
este sentido, el disefio de un plan aplicado durante todo el curso, e integrado en el Plan de
Accion Tutorial, habria generado un mayor impacto. Adicionalmente, un aumento del nimero
de intervenciones habria permitido a todos los participantes un grado mayor de familiarizacion
con la metodologia utilizada. A su vez, la naturaleza viva del contexto escolar limita el control
de un cierto numero de variables que pueden influir en la estimacion de los modelos y que
deberian tenerse en cuenta en nuevos estudios.

Asimismo, investigaciones futuras deberian incluir el uso de nuevas variables que

permitan estudiar otras dimensiones de la implicacion familiar, entre ellas, las expectativas de
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los progenitores, la relacion con los hermanos o algunas variables que representen los habitos
de estudio de las y los estudiantes.

Otro aspecto importante relacionado con la metodologia de la investigacién es la
incorporacion de métodos cualitativos que permitan una mejor comprension del contexto, los
pensamientos, las razones y acciones del conjunto de miembros de la comunidad educativa.
Asi, las entrevistas en profundidad con agentes clave de los distintos colectivos y los grupos
de discusion se constituyen en herramientas que permiten profundizar en la interpretacion de
los resultados obtenidos a partir del uso de métodos cuantitativos.

Por ultimo, seria conveniente ampliar la poblacion objetivo a todos los cursos de
Educacion Secundaria para evaluar la evolucion de los chicos y chicas sin interrupciones
temporales. Adicionalmente, se deben considerar otro tipo de contextos socioeconémicos,
etapas educativas, asi como mayores poblaciones de las que se dispongan muestras oficiales,

tanto nacionales como internacionales.
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Anexo A. Comunicados a las familias

Autorizacion grupo de control.

Madrid, 15 de febrero de 2017.

Estimada familia,

Nos ponemos en contacto con ustedes para informarles de un estudio que se va a llevar a cabo en el
colegio junto a la Universidad de Alcald Su objetivo es valorar la importancia de la familia en el
proceso de aprendizaje.

El motivo de esta carta es solicitarles su autorizacion para que sus hijos e hijas participen en la
investigacion, contestando dos breves cuestionarios y accediendo a sus datos academicos. Ademas, les
pedimos a ustedes que completen un cuestionario sobre habitos familiares.

Los cuestionarios son anénimos Yy la informacion sera tratada de forma confidencial por el equipo de
investigacion.

La autorizacion, a pie de pagina, debera ser remitida al colegio antes del 3 de marzo de 2017.

Les agradecemos de antemano su atencién y colaboracion.

Dra. Soledad Andrés Clara Gonzalo
Equipo de investigacion UAH Equipo de investigacion UAH

Yo, D. /Diia. , O si O no autorizo a
que el alumno/a sea participe de la
investigacion de la que se me ha informado.

Firma:
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Autorizacion grupo de control en chino.
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Autorizacién grupo experimental

Madrid, 21 de septiembre de 2017.

Estimada familia,

Nos ponemos en contacto con ustedes para informarles de un estudio que se va a llevar a cabo
durante este curso escolar, en el colegio junto a la Universidad de Alcald. Su objetivo es valorar la
importancia de la familia en el proceso de aprendizaje.

El motivo de esta carta es solicitarles su autorizacion para que sus hijos e hijas participen en la
investigacion, contestando dos breves cuestionarios y utilizando a sus datos académicos de forma
anonima y confidencial. También, les pedimos a su colaboracién tanto para que completen un
cuestionario sobre habitos familiares como para que participen en actividades que se van a realizar a lo
largo del segundo trimestre.

Para conseguir una comunicacion mas fluida con las familias, les agradeceriamos que nos facilitasen
algunos datos personales cuando cumplimenten la autorizacion. Estos datos, exclusivamente, van a ser
utilizados para contactar con las familias e informarles de las actividades de la investigacion.

Les reiteramos que toda la informacion obtenida sera tratada de forma anonima y confidencial por el
equipo de investigacion.

Les agradecemos de antemano su atencion y colaboracion. Asimismo, quedamos a su disposicién por
si tienen alguna consulta al respecto.

Dra. Soledad Andrés Clara Gonzalo
Equipo de investigacion UAH Equipo de investigacion UAH
c.gonzalomontesinos@edu.uah.es

Email:

Teléfono:

Yo, D. /Dia. , O si O no autorizo a
que el alumno/a del curso

sea participe de la investigacion de la que se me ha informado.

Firma:
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Circulares y emails enviados a las familias durante la investigacion.

Madrid, a 23 de noviembre de 2017.

Estimada familia,

Mi nombre es Clara Gonzalo y soy psicologa especializada en educacion, estoy realizando una
investigacion en el colegio de su hijo/a, como ya se les informo en la circular del 21 de septiembre. En
este caso me pongo en contacto con ustedes para informar que el préximo dia 30 de noviembre a las
17:15 horas se va a impartir el primer taller para la investigacion a cargo de la Universidad de Alcala.

Este taller va a tratar sobre el acoso escolar, cdmo prevenirlo y cémo actuar cuando se detecta. Lo
impartird una experta en la materia Soledad Andrés, que lleva afios investigando sobre el acoso escolar
presencial o en redes sociales, también llamado bullying o ciberbullying. El taller les permitira compartir
y resolver las dificultades que hayan podido encontrarse con sus hijos/as.

Por favor, confirmen la asistencia para poder adecuar el espacio al nimero de participantes. Este taller
solo va dirigido a las familias que hayan autorizado participar en la investigacion.

Para cualquier duda y para confirmar asistencia, me pueden localizar en:

Email: c.gonzalomontesinos@edu.uah.es
Teléfono: 611087275

Muchas gracias de antemano y nos vemos el dia 30 de noviembre.

Clara Gonzalo Montesinos
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Madrid, 22 de diciembre de 2017.
Estimada familia,

En primer lugar, quiero desearles Felices Fiestas y que el 2018 venga repleto de cosas y momentos
inolvidables.

Les recuerdo que estoy realizando una investigacion en el Colegio Raimundo Lulio y para ello he
organizado distintas actividades entre las que se encuentran los talleres a los que les invito a participar
a continuacion.

Los siguientes talleres que van a tener lugar en el colegio de su hijo/a impartidos por expertos en los
temas a tratar y totalmente gratuitos son:

e El dia 16 de enero se continuara con el Taller sobre acoso escolar que se impartié en
noviembre. Recuerden que les pedimos que trajeran ejemplos para poderlos trabajar en el taller, se lo
agradeceremos enormemente.

e En febrero, por ahora, hay dos talleres: el primero tendra lugar el jueves 22 y tratard sobre como
hablar con los adolescentes de sexualidad vy, el segundo sera el martes 27 y versara sobre
violencia de género.

Los talleres se realizan en el propio centro y comienzan a las 17::15 horas. Por favor, confirmen la
asistencia para poder adecuar el espacio al nUmero de participantes. Estos talleres sélo van dirigidos a
las familias que hayan autorizado participar en la investigacion, es decir, si ha recibido este mensaje
esta invitado/a a participar.

Para cualquier duda y para confirmar la asistencia, me pueden localizar en:
c.gonzalomontesinos@edu.uah.es
611087275

iMuchas gracias de antemano y que pasen unas felices fiestas!

Clara Gonzalo
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Madrid, 22 de enero de 2018.
Estimada familia,

Me pongo de nuevo en contacto en vosotros para contaros que en este cuatrimestre vuestros/as
hijos/as os propondran algunas actividades familiares impulsadas desde la esencia de la investigacion
que estoy llevando a cabo y que tienen como objetivo afianzar el vinculo familiar y crear nuevos
canales de comunicacion. Por ello, os ruego colaboracion cuando vuestros/as hijos/as 0s pregunten u
os inviten a realizar actividades juntos.

Asi mismo, aprovecho esta circular para comunicaros los proximos talleres gratuitos, para las familias
que han autorizado la investigacion, que se van a impartir en el centro. Estos seran impartidos por
expertos profesionales de cada tema, comenzaran a las 17:15y se ruega que me confirméis asistencia
(c.gonzalomontesinos@edu.uah.es 0 611087275) para buscar el espacio acorde a los participantes.

Proximas fechas de los talleres:

- Martes, 30 de enero: Iniciacion a los rituales sociales de drogas, tabaco y alcohol.
- Jueves, 22 de febrero: Cémo hablar de sexualidad con los adolescentes.

- Martes, 27 de febrero: Violencia de género en Secundaria.

Muchas gracias de antemano por su colaboracion y nos vemos el dia 30 de enero.

N

pa =N

Clara Gonzalo
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Madrid, 18 de febrero de 2018.

Estimada Familia,

Me vuelvo a poner en contacto con vosotros para recordaos que el jueves 22 de febrero a las 17:15
horas se va a impartir el taller gratuito en el centro sobre “Coémo hablar de sexualidad a los
adolescentes” de la mano de Silvia Pérez, diplomada en Educacion Social y especializada en sexologia.
Podéis visitar su web www.silviaperez.org para que vengais con muchas preguntas y muchas ganar de
participar en el taller.

Acordaos que es necesario la confirmacion al taller para adaptar el espacio a los participantes. Podéis
confirmar en c.gonzalomontesinos@edu.uah.es 0 611087275.

Aprovecho para recordaos las proximas fechas de los talleres:
- Martes, 27 de febrero: Violencia de género en Secundaria.

Muchas gracias de antemano por vuestra colaboracion y nos vemos el dia 22 de febrero.

Clara Gonzalo
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Madrid, 1 de abril de 2018.
Estimada familia,

Deseo que hayais disfrutado de unas estupendas vacaciones en familia.

Vuelvo a escribiros para comunicaros que este mes de abril se realizaran dos talleres en los que os
invito a participar en compafiia de vuestros hijos/as de 1.°y 3.°de la ESO (si tenéis nifios/as mas
pequefios y no tenéis con quién dejarlos, también pueden asistir).

Por favor, acordaos que es necesaria la confirmacion al taller para adaptar el espacio a los
participantes. Podéis confirmar en c.gonzalomontesinos@edu.uah.es o0 611087275. Los talleres
comienzan a las 17:15 horas y el conserje os informaréa a qué aula debéis subir.

La fecha de los talleres son las siguientes:
- 10 de abril: Taller de autoestima y autoconocimiento, impartido por mi, psicéloga experta en
educacion y gestién emocional.
- 17 de abril: Taller de juegos de mesa en familia, impartido por la tienda especializada en

juegos de mesa Rebellion (www.rebellion.es).

Muchas gracias de antemano por vuestra colaboracion y nos vemos el dia 10 de abril.

/

Clara Gonzalo
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B.1. Cuestionario en espafiol
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Siempre

Casi
siempre

A veces

Casi nunca

Nunca

Soy una persona alegre.

Soy muy feliz.

Me divierto mucho con las cosas que
hago.

Casi siempre estoy contento/a.

Casi siempre lo paso bien.

Soy bastante tranquilo.

Soluciono mis problemas con mucha
tranquilidad.

Casi siempre estoy relajado/a.

© |0 N o0~ W |IN|F

La mayor parte de los dias me siento en
paz.

Aunque tenga problemas, igual mantengo
la calma.

11

Me quedo tranquilo/a aunque no pueda
hacer lo que me gusta.

12

Me pone triste ver a otro/a chico/a que no
tiene con quien jugar (que esta solo).

13

Si veo llorar a otro/a chico/a me dan
ganas de llorar a mi también.

14

Me pongo muy mal si veo que alguien se
lastima.

15

Cuando alguien esta solo y aburrido me
dan ganas de ayudarle o acompariarle.

16

Sialguien esta llorando me dan ganas de
abrazarlo/la o consolarlo/la.

17

Me quiero mucho a mi mismo/a.

18

Siento que soy muy valioso/a.

19

Siento que soy importante.

20

Me gusta devolver favores.

21

Siempre que puedo devuelvo los valores
que recibo.

Si quieres comentar algo que no esta en el cuestionario y te parece importante acerca de c6mo te sientes en casa
o en el colegio, por favor, escribelo a continuacion:
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Intotdeauna

Aproape
intotdeauna

Cateodata

Aproape
niciodata

Niciodata

Sunt 0 persoana vesela

Sunt foarte fericit/fericita

Ma simt bine cu lucrurile pe care le fac

Aproape intotdeauna sunt veselivesela

Aproape intotdeauna ma distrez

Sunt destul de linistit

Solutionez problemele mele cu rabdare

Aproape intotdeauna sunt relaxat/a

Ol |N[ocjo|B|jWIN|F-

In aproape fiecare zi ma simt linistit

=
o

Chiar daca am probleme, imi mentin
calmul

|
[EN

Ma simt linistit chiar daca nu pot face ceea
ce mi place

12

Ma simt trista sa vad alta fata/baiat nu are
Cu cine sa se joace (care este singur)

13

Daca vad ca plange alt baiat sau fata imi
vine si mie sa plang

14

Imi face rau sa vad pe altcineva ranit

15

Cand cineva e singur si plictisit am chef
sa...

16

Daca cineva plange am chefsa o
imbratisez/sa il imbratisez sau sa il/o
consolez

17

Ma iubesc pe mine insumi

18

Imi dau seama cat valorez

19

Simt ca sunt foarte important

20

Imi place sa ofer la randul meu favoruri

21

Intotdeauna cand pot ofer la randul meu
valori

Daca vrei sa comentezi ceva ce nu se regaseste in chestionar si ti se pare important in legatura cu anumite lucuri in

casa sau la scoala, te rugam, scrie in continuare:
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Cuestionario en espafiol
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Siempre

Casi
siempre

A veces

Casi nunca

Nunca

=Y

Me gusta pasar tiempo con mi familia.

Mis padres tienen tiempo para hacer
actividades de ocio conmigo.

Me gusta realizar actividades de ocio con
mi familia.

Mis padres se preocupan de mis estudios.

La mayoria de tiempo que mis padres me
dedican es para hacer deberes, estudiar o
cosas relacionadas con los estudios.

Si saco malas notas mis padres se
enfadan.

Los castigos que recibo son injustos.

Todos los dias hablo con mi padre y/o mi
madre de mi dia en el colegio.

Mis padres me cuentan en qué consiste su
trabajo.

10

Cuando llego a casa, mis padres estan
muy cansados de trabajar, y no me
preguntan qué tal ha ido mi dia.

11

Cuando mi padre y/o madre esta triste me
preocupo Yy le pregunto.

12

Cuando mi padre y/o madre pasa tiempo
conmigo estoy mas feliz.

13

Ayudo en las tareas de casa (hacer la
comida, ir a comprar, poner la mesa,
hacer mi cama, etc.).

14

Me gusta ser participe de las tareas de
casa.

15

Mis padres creen que soy responsable.

16

Creo que mis padres deberian tener mas
tiempo para compartir conmigo y hacer
cosas divertidas.

17

Tengo la confianza con mis padres para
contarles las cosas que me inquietan 0 me
ponen triste.

18

En casa me siento solo/a.

19

Mis padres me escuchan.

20

Me regafian antes de que pueda
explicarles qué ha ocurrido.

21

Se preocupan cuando tengo algin
problema e intentan ayudarme.

Si quieres comentar algo que no esté en el cuestionario y te parece importante acerca de coOmo te sientes en casa

o sobre la relacién con algin miembro de tu familia, por favor, escribelo a continuacion:
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Cuestionario en rumano

300

Intotdeauna

Aproape
intotdeauna

Cateodata

Aproape
niciodata

Niciodata

Imi place sa petrec timpul cu familia mea.

Parintii mei au timp sa petreaca timpul cu
mine cu activitati reacreative .

Me gusta realizar actividades de ocio con
mi familia.

Parintii mei se preocupa de temele mele.

Majoritatea timpului parintii mei mi-|
dedica pentru a face temele, sa studiez sau
lucruri relationate cu studiile.

Daca obtin notele rele parintii mei se
supara.

Pedepsele care le primesc sunt
nejustificate.

In fiecare zi vorbesc cu tatal/ mama de
cum a decurs ziua la scoala.

Parintii mei imi povestesc despre cum se
desfasoara serviciul lor.

10

Cand ajung acasa parintii mei sunt foarte
obositi de munca si nu ma intreaba de cum
mi-a decurs ziua.

11

Cand tatal/mama mea este trist/trista intreb
ce is-a intamplat.

12

Cand tatal/mama mea petrece timpul cu
mine sunt mai fericit.

13

Ajut la treburile casei (fac mancarea, merg
la cumparaturi, pun masa, imi fac patul,
etc.).

14

Imi place sa particip la treburile care
trebuie facute in casa.

15

Parintii mei cred ca sunt responsabil.

16

Cred ca parintii mei ar trebuii sa-mi
acorde mai mult timp si sa facem lucuri
distractive.

17

Am increderea parintilor mei pentru a le
putea vorbii despre lucruile care ma
nelinistesc sau ma fac trist.

18

In casa ma simt singur/singura.

19

Parintii mei ma asculta.

20

Ma cearta inainte de a le putea spune ce s-
a intamplat.

21

Se preocupa cand am vreo problema si
incearca sa ma ajute.

Daca vrei sa adaugi ceva ce nu intalnesti in chestionar si ti se pare important in legatura cu ceea ce simti in casa sau
in relatia cu vreun membru al familiei, te rog, scrie in continuare:
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Anexo D. Cuestionario de las familias

D.1. Cuestionario en espafiol

Estimados madre o padre,

Nos ponemos en contacto con ustedes para informarles que necesitamos su colaboracion para
rellenar unos cuestionarios referentes a sus hijos e hijas, asimismo se incluyen preguntas sobre
la relacion que mantienen con el Centro y cdmo es la interaccion, comunicacion y
comportamiento que transcurre en el ambito familiar.

Este cuestionario tiene el objetivo de conseguir informacion para, desde el Centro, poder
ayudar a mejorar los vinculos existentes entre familia-alumnado-centro. Por medio de este
cuestionario, queremos conocer su opinion sobre algunos aspectos relacionados con la
educacion de sus hijos e hijas. Para ello, les solicitamos que respondan a una serie de preguntas
que pueden contestar sefialando con una X la opcion o las opciones que les parezcan mas
apropiadas para definir e identificar las situaciones y los casos que se plantean.

Sus datos seran tratados confidencialmente y no se publicara ningiin nombre, a cada alumno o
alumna se le asignard un codigo de identificacion y de esta manera no apareceran sus datos
personales en los analisis que se realicen.

Les pedimos su colaboracion para intentar mejorar la educacion de sus hijas e hijos partiendo
de sus opiniones sobre determinados factores que influyen en ella. También, les indicamos que
nos sefialen sugerencias sobre la posibilidad de que consideren necesario formarse ustedes
mismos sobre estos temas. Les informamos que el hecho de no contestar este cuestionario
también servird como dato, dando a entender que no existe mucho interés, por su parte, en
mejorar la relacion con su hijo o hija o con el Centro.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION.
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DATOS FAMILIARES

PADRE MADRE

Profesion: Profesion:
Nivel de Estudios Nivel de Estudios
O Ninguno O Ninguno
0 Empez6 EGB, pero no la terminé 0 Empez6 EGB, pero no la terminé
[0 EGB o Graduado Escolar [0 EGB o Graduado Escolar
0 Graduado en Educacion Secundaria 0 Graduado en Educacion Secundaria
0 BUP 0 BUP
[0 Formacion Profesional de Grado Medio [0 Formacion Profesional de Grado Medio
O Formacion Profesional de Grado Superior O Formacion Profesional de Grado Superior
O Diplomatura O Diplomatura
O Licenciatura O Licenciatura
[0 Doctorado [0 Doctorado
[0 No sabe o no lo recuerda 1 No sabe 0 no lo recuerda
Trabaja: O Si O No Trabaja: 0O Si O No
En qué: En qué:
SITUACION FAMILIAR

O Sin problemas destacables Ademas del padre y/o la madre conviven con:
0 Los padres estan separados o divorciados O Abuelos, cuantos:
O Padre o madre han fallecido 0 Tios, cuantos:
O Tienen graves dificultades econdémicas [ Otros (especificar):
O Otros casos (especificar):

GRADO DE CONOCIMIENTO DEL CENTRO ESCOLAR

Conoce al director/a: O Si O No

Conoce al jefe/a de estudios: O Si 0 No

Conoce al tutor/a de su hijo: O si O No

Durante este curso, ¢ha hablado con el tutor?| En caso afirmativo, ¢en cuantas ocasiones?
O si O No Razones:

¢Quién ha solicitado la tutoria?

Conoce las normas de funcionamiento del Centro OSi 0O No
Las horas de visita JSi O No
Las horas de tutoria 0 Si O No
Los eventos especiales que se realizan en el Centro OOSi O No
El calendario escolar JSi O No
Los deberes y derechos del alumno JSi O No
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RELACION DE LOS PADRES Y MADRES CON EL CENTRO
Suelo apoyar las decisiones que toma el tutor/a sobre el comportamiento de mi hijo/a OSiCINo
He tenido algun enfrentamiento con algun profesor/a o padre/madre en el Centro [JSi CONo
Suelo estar informado acerca de los eventos especiales que se realizan en el Centro. [1Si CONo
Me gusta participar en las actividades que se realizan en el Centro. 1Si CINo
Me encuentro satisfecho con el Centro. 1Si OONo

PARTICIPACION FAMILIA-ESCUELA (marque todo lo que es cierto)

Participa en los drganos colegiados de gobierno del centro.

Participa en la elaboracién del Plan de Convivencia.

Participa como delegado o delegada de los padres y madres del alumnado.

Participa en la Asociaciéon de Madres y Padres del centro (AMPA).

Posee la informacion necesaria para participar.

Siente que forma parte de un proyecto comun.

El centro programa los tiempos de manera que favorezcan la participacion.

O|io|oyo|go|o] o|dg

Fomentan la participacién dando tiempo para que pueda ejercerse.

O

Dispone de espacio en el centro para desarrollar sus actividades.

[ Tiene medios para comunicarse con el centro y estar informado/a.

O

Realiza actividades en el centro.

O

Esta enterado/a del Plan de Accién Tutorial.

O

Realiza actividades relacionadas con la Iglesia en el centro.
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RENDIMIENTO ESCOLAR DE SU HIJO/A

Ayudo a mi hijo/a a realizar la tarea de clase:

OSiempre CCasi siempre  CJAlgunas veces  [Casi nunca CINunca

Si usted no ayuda a su hijo/a, o sélo lo hace en algunas ocasiones, cudl es la causa:
CINo puedo ayudar a mi hijo/a con la tarea porque no tengo tiempo.

CINo puedo supervisar la tarea porque no tengo los conocimientos necesarios para ayudarle.
OJLe ayuda otra persona (hermano/a, profesor/a, otro miembro de la familia, etc.).

[(0Va a una academia y alli hace la tarea.

[0Se muestra responsable con la tarea que tiene que realizar a diario, no necesita mi ayuda.
OOtras, especificar:

Si su hijo/a no hace la tarea o le resulta dificil que la haga, las decisiones que suelen adoptar son:

1 =Siempre 2 = Casisiempre 3= Algunasveces 4 =Casinunca 5=Nunca

11234

Sus actos tienen consecuencias

Sermonear, regafiar, criticarle

Obligarle a estudiar

Animarle con posibles premios si hace sus tareas

Dialogar con él y hacerle entrar en razén

Otras (especificar):

Las decisiones sobre que hacer en relacion con el problema de las tareas escolares normalmente las

toma:

O El padre

La madre

Ambos

Otros miembros de la familia:
Nadie

ooodao
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NIVEL DE CONOCIMIENTO SOBRE SU HIJO/A

1 = Siempre 2 = Casisiempre 3= Algunas veces 4 = Casinunca 5= Nunca

112 |3 |4

Creo que conozco bien a mi hijo/a

Hablo a diario con él/ella sobre cémo le ha ido el dia en el colegio

Hablo a diario con él/ella sobre temas variados

Mi hijo/a suele hablar conmigo sobre aquellos aspectos que le preocupan

En casa es comunicativo/a

Me cuenta las cosas que le ocurren en clase

Si mi hijo/a tiene un problema con un

compafiero/a de clase trato de ayudarle

a solucionar su problema:

0 Hablo con él/ella y le pregunto si quiere mi ayuda

[ Hablo con la profesor/a
[ Hablo con los padres sobre el problema
[0 Hablo con el compafiero/a
0 No hago nada, son cosas de chicos/as

[ Otras, especificar:

RELACION DEL ALUMNO/A CON EL CENTRO Y SU CLASE

Mi hijo/a se encuentra a gusto en el Centro

0 Mucho ] Bastante 0 Normal J Poco J Muy poco
Mi hijo/a se encuentra satisfecho en su clase
0 Mucho [1 Bastante 0 Normal J Poco J Muy poco
Mi hijo/a tiene amigos/as en su clase
COMuchos [CIBastantes O Normal (3 0 4) O Pocos (2) 0 Muy pocos
(mas de 8) (entre5y7) (menos de 2)
Conozco a los amigos/as de mi hijo/a
O A todos O A la mayoria O A algunos O A pocos O A ninguno

La relacién de mi hijo/a con el profesorado, en especial con el tutor/a, es:

0 Muy buena ‘

O Buena

O Normal

0 Regular

O Mala
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HABITOS, NORMAS DE CONDUCTA EN LA FAMILIA Y HABILIDADES

SOCIALES
Las personas que ejercen influencia sobre la educacién de mi hijo/a son:
Padre O si O No
Madre a si O No
Hermanos mayores O si O No
Abuelos O Si O No
Otros familiares: O Si O No
En cuanto a la educacion de mi hijo/a, tanto el [OSijempre [(Casi  [JAlgunas [JCasi  [JNunca
padre como la madre estamos de acuerdo con lo .
que hay que hacer. siempre |veces nunca
Mi forma de actuar como padre/madre con mi hijo/a es:
1 =Siempre 2 = Casisiempre 3= Algunasveces 4= Casinunca 5= Nunca
112 |3 |4 |5

Normalmente suelo elogiar cualquier comportamiento adecuado que haga mi
hijo/a.

Cuando mi hijo/a no hace lo que yo le digo suelo reaccionar gritando o
enfadadndome.

Siempre espero que mi hijo/a me obedezca, aunque si no me hace caso termino por
ignorarlo.

Mi hijo/a siempre se sale con la suya y por no enfadarme termino haciendo lo que
él/ella quiere.

En mi casa mando yo. Si no se hace lo que yo digo mis hijos/as saben lo que les
espera: castigo, cachete, gritos...

Hay dias que no les paso ni una, pero en otras ocasiones les dejo que hagan lo
que quieran, depende del dia.

Para que no lo pase mal ni se ponga triste yo le hago las cosas que me dice que
le cuestan porque me da pena que sufra.
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CONVIVENCIA EN EL HOGAR

1 = Siempre 2 = Casi siempre 3 = Algunas veces 4 = Casi nunca 5 = Nunca

112 |3 5
Existen normas claras sobre el funcionamiento de la convivencia en casa (horarios,
reglas, comportamientos, etc.).
En la semana nos reunimos toda la familia, al menos una hora, para estar juntos y
hacer cosas en comdn.
En temas de interés familiar, la opinién de nuestros hijos/as para tomar una
decision final es tenida en cuenta.
En casa, hay reparto de responsabilidades que cada uno debe cumplir para que
todo vaya bien.
Con qué frecuencia se producen estas situaciones en su casa:
1 =Siempre 2= Casisiempre 3=Algunasveces 4 =Casinunca 5=Nunca
112 |3 5

Peleas entre hermanos/as.

Cada hijo/a hace lo que quiere, cuando quiere y como quiere.

Obedecer y respetar las decisiones de los padres.

Colaboracion en las tareas domésticas.

Cumplir las normas de funcionamiento.

Respeto en el trato y comunicacion con los padres.

Actitudes y comportamientos pasotas.

Llegar tarde sin permiso

Ir con amigos que nos gustan poco

Otras (especificar):
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FORMACION

En qué aspectos relacionados con la educacién de su hijo/a consideran que necesitan formacién
como padre o madre

Normas de comportamiento en casa

Adquisicion de habitos de conducta

Técnicas de estudio y de trabajo intelectual

Alimentacion saludable

Como hablar de sexualidad, drogas, y otros temas incomodos a sus hijos/as

Como detectar y qué hacer en caso de acoso escolar

Gestion de emociones en adolescentes

Mejora de la comunicacion con sus hijos/as

Relaciones con sus comparfieros y amigos

Actividades de ocio y tiempo libre conjuntas (reforzar el vinculo familiar)

ooo|ojo|jojojo|oyo|od

Otros (especificar):

Qué tipo de formacion consideran més adecuado

Cursos intensivos de tipo tedrico

Cursos o talleres intensivos de tipo préctico

Charlas de expertos en cada tema

Talleres conjuntos con sus hijos/as

Encuentros entre padres y madres

Encuentros con el profesorado

Encuentros con orientadores y equipos directivos

Proyectos formativos a largo plazo

Formacion on line o a distancia

Congresos y Jornadas

ooo|o|jo|o|o|ojo|o|o

Otros (especificar):
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D.2. Cuestionario en rumano

Chestionar pentru familii

Stimati parinti,

Ne punem in contact cu dumneavoastra ca sa va informam ca avem nevoie de colaborarea
voastra pentru a completa niste chestionare referitoare la fii sau ficele dumneavoastra,ce includ
intrebari despre relatia ce o au acestia cu Centrul, cum se desfasoara ei,comunicarea Si
comportamentul pe care il au in ambitu familiar.

Obiectivul nostru este de a obtine informatia necesara,pentru a din Centrul nostru a putea
imbunatatii legatura care exista intre familie-elev-centru.Dorim sa obtinem parerea
dumneavoastra despre anumite aspecte in legatura cu educatia elevilor.Pentru asta va fii nevoie
sa raspundeti la niste intrebari marcandu le cu X optiunile care vi se par necesare pentru a
identifica situatiile care vi se vor prezenta.

Datele dvs vor fi confidentiale si nu se va publica niciun nume, fiecarui elev li se va asigna un
numar astfel va ramane de forma anonima.Va trebuii sa ne indicati datele personale ale
fiecaruia pentru a putea asigna fiecarei familii ce raspunde fiul sau fiica sa.

Le cerem colaborarea pentru a putea imbunatatii educatia elevilor incepand cu opiniile despre
factorii care le influentiaza educatia.Puteti sa ne oferiti anumite sugestii despre intelegerea
acestui model de educatie.In cazul in care nu raspundeti acetui chestionar, ne indica ca nu exista
interesul necesar pentru a imbunatatii relatia dintre fiul dumneavaoastra si Centru.

MULTUMIM PENTRU COLABORARE.



310

DATE FAMILIARE

TATA

MAMA

Profesie:

Profesie:

Nivel de Studii
O Niciunul
O A inceput EGB, dar nu a terminat
O EGB o Absolvent
O Absolvent de gimnaziu
O BUP
O Absolvent de Gradul Mediu
O Absolvent de Gradul Superior
O Diplomatura
O Licenciat
O Doctorat
O Nu stie, nu isi aminteste.

Nivel de Studii
O Niciunul
O A inceput EGB, dar nu a terminat
OO0 EGB o Absolvent
O Absolvent de gimnaziu
O BUP
O Absolvent de Gradul Mediu
O Absolvent de Gradul Superior
O Diplomatura
O Licenciat
O Doctorat
O Nu stie, nu isi aminteste

Lucreaza: 0O Da O Nu

Profesia:

Lucreaza: 0O Da O Nu
Profesia:

SITUATIE FAMILIARA

O Nu exista probleme

O Parintii sunt divortati

OTatal sau mama decedati

OO Au mari probleme economice
O Alta situatie (a se specifica):

Aparte de tatal sau mama
convietuiesc cu:
O Bunici, numarul:
O Unchi, numarul:

O Alte persoane (a se specifica):
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GRADO DE CONDUCERE AL CENTRULUI

Cunoaste directorul/directoarea: ODa O Nu

Cunoaste directorul adjunct: ODa O Nu

Cunoaste dirigina fiului: ODa O Nu

In perioada cursului a vorbit cu dirigintele? | In caz afirmativ:

ODa O Nu Motivele:

Cine a solicitat dirigintele?

Cunoste normele de funcionare a Centrului? ODa 0O Nu
Orele de visita de visita ODa 0O Nu
Orele de dirigentie ODa 0O Nu
Evenimentele care se realizeazain Centru ODa O Nu
Calendarul scolar ODa 0O Nu
Temele si drepturile elevului ODa 0O Nu

RELATIA TATALUI SAU A MAMEI IN CENTRU

Sunt de acord cu deciziile pe care le ia dirigintele in legatura cu fiul/fiicamea. ODa 0O Nu

Am avut o confruntare cu dirigintele sau un parinte din Centru. ODa 0O Nu
Sunt informat cu evenimentele care se realizeaza in Centru. ODa 0O Nu
Imi place sa particip la evenimentele care se organizeazain Centru. ODa 0O Nu
Sunt multumit cu Centrul. ODa 0O Nu

PARTICIPARE FAMILIE-CENTRU
O Participain partea de conducere al Centrului.
O Participain elaborarea planului de Convietuire.
O Participaca si delegat din partea tatalui sau a mamei.
O Participain Asociatia parintilor din Centru.
O Detine informatianecesara pentru a participa.
O Simte ca face parte dintr-un proiect comun.
O Centru programeaza evenimentele ca sa poata asista.
O Ofera timpul necesar ca sa se poata asista.
O Se dispune de spatiul necesar pentru a se organiza.
O Detine posibilitateade a se pune in contact cu Centrul si a fii informat.
O Realizeazaactivitati in Centru.
O Este informatde Planul de informare a parintilor.
O Realizeazaactivitati in legatura cu biserica Centrului.




312

NIVELUL DE PREGATIRE A FIULUI/FIICEI D-VS
A ajutat pe fiul/fiica dvs la teme:
OlIntotdeauna COAproape intotdeauna CODoar cateodata C1Aproape niciodata O Niciodata

Daca nu va ajutati fiul/fiica niciodata sau doar cateodata, care este cauza:

O Nu-mi pot ajuta fiul/fiica niciodata pentru ca nu am timp.

O Nu pot supraveghea temele pentru ca nu am cunostintele necesare.

O 1l ajuta alta persoana. (fratele/sora, profesorul/profesoara,alt membru al familiei...)
O Merge la o academie si isi face acolo temele.

O Este responsabil cu temele la ordinea zilei, nu are nevoie de ajutorul meu.

O Altele, specifica:

Daca fiul/fiica nu isi face temele sau ii este dificil sa le faca, deciziile care se pot lua sunt:
1 = Intotdeauna 2 = Aproape intotdeauna 3 = Doar cateodata
4 = Aproape niciodata 5 =Niciodata

112 |3 |4 |5

Acest fapt are consecinte

Il critica, il cearta

Il obliga sa studieze

Il reconpenseaza cu premiu daca isi face temele

Dialogheza cu el si il face sa inteleaga

Altele (specifica):

Deciziile in ce priveste facerea temelos, in general le ia:

O Tatal

O Mama

O Ambii

O Alti membrii din familie:
O Nimeni
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Nivelul de cunostere al fiicei/fiului:
1 = Intotdeauna 2 = Aproape intotdeauna 3 = Doar cateodata 4 = Aproape niciodata 5=
Niciodata

112 |3 |45

Cred ca imi cunosc bine fiul/fiica

Vorbesc zilnic cu el/ea despre cum i-a mers la scoala

Vorbesc zilnic cu ea/el despre subieste diverse

Fiul/fiica mea obisnuieste sa vorbeasca cu mine despre subieste care il preocupa

In casa este comunicativ/comunicativa

Imi povesteste lucrurile care ii se intampla in clasa

Daca fiul/fiica mea are vreo | O Vorbeasc cu el/ea daca doreste ajutorul meu profesor/a
problema cu un coleg de clasa | B Vorbesc cu profesorul

O Vorbesc cu parintii despre problema

O Vorbesc cu colegul/colega

0 Nu fac nimic,sunt chestii de baieti/fete

O Altele,specifica:

incerc sa rezolv situatia:

RELATIA ELEVULUI/ELEVEI CU CENTRUL SI CLASA
Fiul/Fiica mea se simte bine in Centru
O Mult ‘ O Destul ‘ O Normal \ O Putin ‘ O Foarte putin
Fiul/Fiica mea se simte satisfacut cu clasa
OMult | ODestul | ONormal |  OPutin | OFoarte putin
Fiul/Fiica mea are prieteni in clasa
O Multi O Destui O Normal O Putini OFoarte putini
(mai mult de 8) (intre 5si 7) (3 sau 4) )] (mai putin de 2)
Cunosc prietenii fiului/fiicei mele
OPetoti | OPemajoritatea | O Peunii |  OPutini |  OPe niciunul
Relatia fiului/fiicei mele cu Pofesoratul, in special cu dirigintele/diriginta, este:
OFoartebuna | OBumna | ONormala | OPotrivita | O Rea
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OBICEIURI, NORMAE DE CONDUCTA IN FAMILIE SI ABILITATI SOCIALE
Persoanele care au influenta in viata fiului/fiicei mele sunt:

Tatal O Da O Nu
Mama O Da O Nu
Fratii mai mari O Da O Nu
Bunicii O Da O Nu
Alti familiari O Da O Nu
Altele (specifica): O Da O Nu
In ceea ce priveste educatia fiului/fiicei |Intotdeauna|Aproape Doar Aproape |Niciodata

mele, atat tatal cat si amama suntem de
acord cu ceea ce trebuie sa facem.
Forma mea de a proceda cu fiul/fiica mea este:
1 = Intotdeauna 2 = Aproape intotdeauna 3 = Cateodata 4 = Aproape niciodata 5=
Niciodata

intotdeauna |cateodata |niciodata

1 2 |3]4]5

In mod normal obisnuiesc sa elogiez comportamentul fiului/fiicei mele.

Cand fiul/fiica mea greseste de obicei ma enervez sau strig la el.

Vreau ca fiul/fiica mea sa se supuna la ce zic eu, dar daca nu-mi da
importanta termin ignorandu-|.

Fiul/fiica mea intotdeauna face cum vrea el/ea si ca sa nu ma supar in final
fac ce zice el/ea.

In casa mea comand eu. Daca nu fac ce spun eu fiul/fiica mea stie ce

il asteapta: pedeapsa, bataie, strigate...

Exista zile cand nu le trec nimic cu vederea dar cateodata ii las sa faca ce
vor, depinde de zi.

Casa nu se simta rau sau sa devina trist, fac eu ceea ce-mi spune el canu
le poate face, pentru ca nu vreau sa sufere.
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FORMA DE CONVIETURIE IN CASA (FAMILIE)

1 = Intotdeauna 2 = Aproape intotdeauna 3 = Doar cateodata 4 = Aproape niciodata 5=

Niciodata

1

2

3

4

Avem norme clare despre felul de convietuire in casa (orar, reguli,
comportament, etc.).

In timpul saptamanii ne reunim toata familia, cel putin o ora, ca sa stam
impreuna si sa facem lucruri impreuna.

In ceea ce priveste subiectele familiare, opiniile fiilor/fiicelor noastre pentru a
lua o decizie finala este luata in considerare.

In casa, responsabilitatile sunt impartite pe care fiecare trebuie sa le implineasca
ca totul sa mearga bine.

Cat de des se intampla aceste situatii in casa:

1 = Intotdeauna 2 = Aproape intotdeauna 3 = Doar cateodata 4 = Aproape niciodata 5=

Niciodata

1

2

3

4

5

Certuri intre frati/surori.

Fiecare face ceea ce vrea, cum vrea si cand vrea.

Se supun si implinesc ceea ce spun parintii.

Colaborare in a face treburile zilnice in casa.

Implinirea normelor de funcionare.

Respect in comportamentul cu parintii.

Atitudine si comportament de ignoranta.

Ajung tarziu fara permisiune.

les cu prieteni care nu prea ne plac.

Altele (specifica):
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PREGATIRE

In ce aspecte in legatura cu educatia fiului/fiicei aveti nevoie de pregatire ca parinti:

O Reguli de purtare in casa

O Formare de comportament

O Technici de stiudiu si de formare intelectuala

O Alimentatie sanatoasa

O Cum sa vorbim de sexualitate, droguri, si alte teme incomode cu fiul/fiica dumneavoastra

O Cum sa detectezi agresiunea scolara intre elevi

O A gestiona partea emotionala in adolescenti

O Imbunatatirea comunicarii cu fiul/fiica dumneavoastra

O Relatiile cu colegii si prietenii

O Activitati, hobbyuri in timpul liber (a imbunatatii legatura familiara)

O Altele (specifica):

Ce fel de pregatire considera ca e cea mai apropiata

O Cursuri intensive teoretice

O Cursuri sau ateliere cu practica intensiva

O Convorbiri cu profesionale despre fiecare tema

O Ateliere impreuna cu fiii/ficele dumneavoastra

O Intalniri intre parinti

O Intalniri cu Profesoratul

O Intalniri cu echipe de conducere si orientare

O Proiecte de pregatire pe timp lung

O Pregatire on line sau la distanta

O Congrese si Intalniri

O Altele (specifica):
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D.3. Cuestionario en chino

BUXRK,

BNMECMBEHR - 2EHRELEPEENFUNHROEPE - DEREFLEZRUARER
PRI BRERIIBER
ARBEOEWENZN FRINER - BMESRE-ZE-ZRZENATENRE - BIXR

RiOE - TR 7TBRERTFLHBEHTENEN - AL - BEREZLUTOR - FEFSRIZEDR
fEEx,

BHBERTERE - BERA, 81TFEREIE—1TSE  AUETSBBEATIAER, R
M, AIMNEIRE, FEEFFLHTAERELEENEN] -

i BRI & 530K, WK S WSk T2 A8E . Jhe TRAT,
T E SR FER, A SRR WRIUE Y —hair ik, RYE
Xt T BRI A AN R

REEHZ 5 s -



318

ZXERFR
&S B3R
HHMb: HRMb:
ALK ALK
O MRESZSETHE O WNARESZSETHE

O 43575 SU25 SERhE T, ER
00 35 i S HERACE BN HE
O s EEl

O &

O s

O B B

O 525 LSRR #E, EARE
O #2525 LA FEREHE BN 2R
O ) Eelk

O &

O ARSI

O &SRR

O K& O K&
O fifi - O wi -+
O 8+ O 8+
O AFNIE s AT O ANFE A LS
REIME O£ OB REIME: O OB
JR AL JR AL

REERGL

O JoATAR] in) @t
RBE J B
ABF At

F 2 R A

HoAt (B A4 H):

O0ooog

BB, &5 FfE:
O fHACBE, AL
O Bk, A%
O HAl (Bfda H):




319

XTERH TR

e

IR

O %

B o=

e INRA S A

O &

El
rE

7 MR T 22T

A

O &

R 52mEEd? 0O2 O

4
R T HE 5 2 A

Bk
JE A

N2/

e TR ARG

R EE s} ]

I )

S VeI PR

]

O Od glg
DDDDDD

FLERIRUN 5 55

B | G0 | G| AT | g | fo
o | A | oy | T | o |

BEFRHIRF

PSRRI B 1 (10 HE

]
Fim
]

iy

e AL OEA TR S8y da sl

F50)

]
Fim
O

i

A IS S 8 A

]
Fm
O

iy

PR TSI EA R 5 T 2

O
FD
O
o

S AR R

O
A
O

0




320

KESFREEAZ 5 R FEARERERIX)

O Z 51Z9 00 RS BN

O Z 534704

O A EX K ARSI

O Z25x K=

EIRZ 5 1L BN

R B SRS — o)

FRAT R [R5 XK 2 50 3 EAE R

SN RFAE S5 15 2k

A AL IR M K i 3

B I 5 2A A DR FF TR

Oolojgo oojo|ad

Z55REE )

O 1 AR &)

O fE AR o3 s 50




321

ETFHRERRI
HWEETIABHREFERAEN:
a2 O% 5 OfE /R OfR /> OMA

HENHSETFRRRAREREEL THS, BHTUTAMER:
OJG 78 &2 B ]

O B A AR ANR
OHANG T O, 2, HARREE K 51 5%).
O 7 e T V5 il

O #Z 7 BSHRIMILTER, TS
AR A, 54

BRTZAEELSENARAAR B AR, oA
1=GR2=82¥% 3=fAR4=RD 5=NAF

T R L Y Ji R

T ST

EiB ERE A |

22 i i £ 1 S BAE

MEZTVEE, HIEIEZ T EEH

FoAt (f5112n):

R RERKHE L, B BERRE:

O ¢

O REE

O BT

O HAth ZEE R
O ®EA




322

ST LK) T ARE
1=RBR 2=2% 3=f8/K 4= 5= MR

AR TR % T

&R TR BRI

A ES S R R AT
(i

P 2 53 TE ARG [ 7]

EXRE, ST REIE

P IR IHA IR B AL F G

HFRUEFERERAERETFE, |O S5Z51E, W2 R
N i O 52 Mva i
RRTTRR: O 5 [0 5 K038
O 5+ 1R 5058
O HAth, 5l
BTN FR AR R IR R
BTFNERIBEEE
OdEH O 1R O —% O b O k3D
B NRERHIHREE
mE[0 O 1R O —# O 1R /b WS
BFHEEFZHAK
OdE# £ O % O O 1R /b O k%>
(L8 (BEITN) (38%41) 1) (A E124Y)
RBENRETFHRR
OfEAN O KZ% Ok O 1R /b O — MR
BT 5ZMHRAR:
O 4L 4f O 4f O 1E% O O Abf




323

MAIH, REAT RRTE L B A 555

M EFHE W LR RKAL:

e O & a5
RS O & O %
RIS O %= O %
{152 B O 2 O @

LA 5K E R R O %= o %
HABA (1) o & a5
XY LMBEERE L, KEXTFRRA OB Of%yE DOr O)R4S OAA

B

fEARK, SBETFRIRAETTA:
1=2% 2=2% 3=M/K 4=182 5=NAA

BRI, X FL i 5%

BT AR, FI HAR AR ] e

M B TIrh, RE ST 2F BIg A&

Zor BN OHTER, AL R

B ER YT WNERITES, WMRAEIRIIR R R, TR AT
A 2R LT LR M, AN SR T LR gE R, LA —
NI TR, BB 5E s U N AE A 55




324

HEEAT
1=RE 2=C&¥ 3=FfW 4=1R2> 5=pF

FREF I (1 LA BUTE , 17 o BT%E).

— A E SN, EFIEEES

7 I I 5 R AE N

xR, BMAHHEZER S L

PAT & 0L, AR RAEREA:
1=ER 2=2% 3=Ffi 4=182 5=IF

S IR 2 1Al 4T 48

B B0 I AR AR AT 4 A8 4

IR SRR R

R 55

ALY AR LA U

HACRHA

HUE AR RAT N

A HE

ANFRATTAS B X A A B

FeAt (51 4n):




325

FHIRE

TERSEE, BINABT HBEMMIEY

O 7E 5 AT e

O A7 8 BRE7

O ke

O f@#FmMReE

O el 5425 R EAEAT Hy, 55 b SR UG

O AL A, B = ey [

O HAFEREEH

O 238 5 £ 7 7418 75 24

O &5 5 IRCNIE 295 5

O RSB (8 SRR R)

O HoAt (51120

AR S E K

O e Esmib e

O s R B BT i 2

O L5 ajh

R T &

HAF K2

HAGZIM =

AABS F) 5 B A B =

KB H

P 2 55 )| B A 5 1)

AR AN 2

(|
(|
(|
(|
(|
(|
(|
(|

HAth (%14n):




326

Anexo E. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo experimental pre-intervencion

Tabla 32

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo experimental pre-intervencién (1/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructoe Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 >0.6 >0.5
Alegria R 0.888 0.842 0.615
c2_1 pre 0.796
c2_2_pre 0.828
c2_3 _pre 0.681
c2_4 pre 0.815
c2 5 pre 0.791
Gratitud R 0.909 0.801 0.834
c2_20_pre 0.903
c2 21 pre 0.923
Satisfaccion R 0.910 0.852 0.772
c2_17 pre 0.845
c2_18 pre 0.907
c2 19 pre 0.884
Serenidad R 0.759 0.564 0.518
c2_10_pre 0.745
c2_11 pre 0.569
c2 9 pre 0.821
Simpatia R 0.885 0.839 0.610
c2_12 pre 0.789
c2_13 pre 0.635
c2_14 pre 0.773
c2_15 pre 0.857
c2 16 pre 0.830
Comunicacién R 0.776 0.569 0.539
cl 11 pre 0.699
cl 15 pre 0.670
cl 3 pre 0.824
Apego R 0.836 0.755 0.506
cl 17 pre 0.727
cl 19 pre 0.718
cl 1 pre 0.726
cl 21 pre 0.756
cl 2 pre 0.624
Rendimiento
académico R 0.952 0.940 0.770
legcastl 0.868
legcast2 0.867
legextrl 0.892
legextr2 0.888
mateml 0.874
matem?2 0.873




Tabla 33

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo experimental pre-intervencion (2/2).

Constructo e Tipo Cargas

indicadores

Fiabilidad Alfa
compuesta Cronbach

Varianza
Media
Extraida

> 0.5

> 0.7

>0.6

> 0.5

Sentimiernto
de
pertenencia a
la familia del
alumnado
comunicativo
conoc_hijo
hablar_preoc
hablr_varios

0.831
0.566
0.885
0.767

0.852

0.774

0.596

Implicacion
de los
progenitores
en la escuela
participacion5
participacion6
participacion?
participacion8

0.649
0.866
0.799
0.870

0.876

0.808

0.641

Nivel
educativo de
los
progenitores
educm

educp

0.986
0.799

0.891

0.815

0.805

Bienestar
emocional
BE1
Bienestar
familiar
BF1

1000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

Exito
académico y
social
EAS1

1.000

1.000

1.000

1.000

Madurez
emocional
ME1

1.000

1.000

1.000

1.000

Nivel de
ayuda a la
tarea
NAT1

1.000

1.000

1.000

1.000

327
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Tabla 34

Matriz del criterio HTMT modelo experimental pre-intervencion.

Sentimie mto
Nivel Implicacion  de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar  y social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.585
Bienestar emocional 0.884 0.661
Bienestar familiar 0.493 0.978 0.605
Exito académico y social 0.077 0.285 0.068 0.249
Comunicacion 0.431 0.898 0.652 0.967 0.240
Gratitud 0.470 0.412 0.726 0.438 0.052 0.612
Madurez emocional 0.813 0.921 0.939 0.842 0.153 0.904 0.681
Nivel de ayuda a la tarea 0.212 0.182 0.195 0.153 0.071 0.141 0.131 0.199
Nivel educativo de los progenitores 0.112 0.095 0.036 0.055 0.339 0.098 0.152 0.048 0.051
Rendimiento académico 0.140 0.197 0.046 0.201 0.527 0.425 0.041 0.095 0.146 0.222
Satisfaccion 0.545 0.511 0.738 0.428 0.056 0.373 0.294 0.682 0.019 0.168 0.103
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.104 0.114 0.031 0.058 0.923 0.082 0.066 0.029 0.091 0.344 0.224 0.065
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.186 0.464 0.142 0.400 0.532 0.403 0.138 0.268 0.292 0.151 0.146 0.082 0.126
Serenidad 0.481 0.596 0.669 0.525 0.213 0.536 0.377 0.682 0.439 0.094 0.099 0.470 0.218 0.227
Simpatia 0.305 0.390 0.654 0.429 0.030 0.634 0.521 0.630 0.109 0.145 0.132 0.220 0.099 0.134 0.203
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Tabla 35

Estadisticos de multicolinealidad modelo experimental pre-intervencion.

Constructo VIF Estadisticos t p valor

Alegria 1.536 15.634 0.0000
Serenidad 1.249 14.114 0.0000
Simpatia 1.251 14.853 0.0000
Gratitud 1.387 17.105 0.0000
Satisfaccion 1.327 13.398 0.0000
Bienestar emocional 1.578 31.780 0.0000
Apego 1.559 31.794 0.0000
Comunicacion 1.559 13.296 0.0000
Bienestar familiar 1.578 24.312 0.0000
Madurez emocional 1.000 2.942 0.003
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.041 20.952 0.0000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.016 9.703 0.0000
Rendimiento académico 1.052 11.633 0.0000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.792 0.074

Nivel educativo de los progenitores 1.000 0.477 0.633




Tabla 36

Relaciones de boostraping del modelo experimental pre-intervencion.

Relaciones entre Media ce la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.429 0.027 15634 0.000
Serenidad -> BE 0.170 0.012 14114 0.000
Gratitud -> BE 0.225 0.015 14853 0.000
Simpatia -> BE 0.324 0.019 17105 0.000
Satisfaccion -> BE 0.313 0.023 13398 0.000
BE-> ME 0.679 0.021 31780 0.000
Apego ->BF 0.728 0.023 31794 0.000
Comunicacion -> BF 0.375 0.028 13296 0.000
BF -> ME 0.433 0.018 24312 0.000
ME -> Pert. 0.266 0.087 2942 0.003
IPE. -> EAS 0.738 0.035 20952 0.000
Pert. -> EAS -0.406 0.042 9703 0.000
Rdo.->EAS 0.316 0.027 11633 0.000
Ayu. ->Rdo. 0.143 0.080 1792 0.074
NEP -> Ayu. -0.059 0.123 0.477 0.633
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud

Sat. = Satisfaccion

Ser. = Serenidad

Sim. = Simpatia

BE = Bienestar emocional
Com. = Comunicacion
Ap. =Apego

ME = Madurez emocional

Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

EAS = Exito académico y social

IPE = Implicacidén de los progenitores en la escuela

Rdo. = Rendimiento académico

Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

NEP = Nivel educativo de los progenitores

330



331

Anexo F. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo experimental post-intervencion

Tabla 37

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo experimental post-intervencion (1/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.884 0.836 0.606
c2_1_post 0.788
€2_2post 0.799
c2_3post 0.693
c2_4post 0.848
c2_5post 0.756
Gratitud R 0.871 0.705 0.771
c2_20post 0.860
c2_21post 0.897
Satisfaccion R 0.919 0.868 0.792
c2_17post 0.834
c2_18post 0.937
c2_19post 0.896
Serenidad R 0.796 0.658 0.496
c2_10post 0.787
c2_11post 0.634
c2_T7post 0.736
c2_9post 0.650
Simpatia R 0.868 0.814 0.572
c2_12post 0.807
c2_13post 0.584
c2_14post 0.730
c2_15post 0.844
c2_16post 0.790
Comunicacion R 0.794 0.676 0.518
cl_11post 0.632
cl 14post 0.688
cl_15post 0.684
cl_20post_inv 0.524
cl_3post 0.759
Apego R 0.870 0.826 0.521
cl 12post 0.705
cl 17post 0.742
cl_19post 0.737
cl_1post 0.790
cl_21post 0.631
cl_2post 0.620
cl 8post 0.663
Rendimiento
académico R 0.952 0.940 0.769
legcastl 0.862
legcast2 0.864
legextrl 0.892
legextr2 0.886
mateml 0.879
matem?2 0.879




Tabla 38

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo experimental post-intervencion (2/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto de
pertenencia a la
familia del
alumnado R 0.901 0.865 0.644
comunicativo 0.810
hablar_dia 0.767
contar_clase 0.790
hablar_preoc 0.850
hablr_varios 0.795
Implicacion de
los progenitores
en la escuela R 0.885 0.847 0.528
participacion5 0.635
participacion6 0.829
participacion? 0.746
participacion8 0.834
participacion9 0.706
participacion10 0.563
participacion12 0.733
Nivel educativo
de los
progenitores R 0.891 0.815 0.805
educm 0.986
educp 0.799
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 0.927 0.842 0.863
ME1 0.927
ME2 0.932
Nivel de ayuda
a latarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 39

Matriz del criterio HTMT modelo experimental post-intervencion.

Exito

333

Nivel de

Nivel
educativo de

Sentimiemto

Implicacién de

de los

pertenencia a

Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del

Alegria Apego emocional familiar v social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccion en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.767
Bienestar emocional 0.889 0.760
Bienestar familiar 0.712 0.804 0.727
Exito académico y social 0.052 0.137 0.058 0.131
Comunicacion 0.736 0.958 0.798 0.958 0.152
Gratitud 0.377 0.358 0.669 0.380 0.235 0.496
Madurez emocional 0.939 0.921 0.978 0.897 0.111 0.969 0.615
Nivel de ayuda a la tarea 0.155 0.205 0.122 0.168 0.032 0.135 0.176 0.170
Nivel educativo de los progenitores 0.068 0.164 0.025 0.136 0.318 0.182 0.232 0.094 0.051
Rendimiento académico 0.221 0.239 0.143 0.262 0.345 0.364 0.149 0.238 0.146 0.222
Satisfaccion 0.534 0.594 0.788 0.562 0.056 0.608 0.434 0.792 0.059 0.106 0.080
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.082 0.145 0.039 0.069 0.887 0.169 0.197 0.063 0.092 0.316 0.202 0.105
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.200 0.324 0.155 0.281 0.298 0.252 0.129 0.256 0.227 0.101 0.148 0.098 0.179
Serenidad 0.586 0.644 0.806 0.590 0.038 0.602 0.265 0.818 0.103 0.229 0.068 0.540 0.121 0.134
Simpatia 0.258 0.323 0.540 0.356 0.099 0.500 0.487 0.526 0.078 0.098 0.063 0.147 0.188 0.158 0.261
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Tabla 40

Estadisticos de multicolinealidad del modelo experimental post-intervencion.

Constructo VIF Estadisticot p valor

Alegria 1.472 19.381 0.000
Serenidad 1.362 15.652 0.000
Simpatia 1.221 10.624 0.000
Gratitud 1.334 12.891 0.000
Satisfaccion 1.440 15.535 0.000
Bienestar emocional 2.121 70.721 0.000
Apego 2196 39420 0.000
Comunicacion 2.196 17.142 0.000
Bienestar familiar 2.121 51.728 0.000
Madurez emocional 1.000 2.887 0.004
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.045 53.326 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.025 7.285 0.000
Rendimiento académico 1.043 9.286 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.889 0.059

Nivel educativo de los progenitores 1000 0.447 0.655
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Tabla 41

Relaciones de boostraping del modelo experimental post-intervencion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.440 0.023 19.381 0.000
Serenidad -> BE 0.245 0.016 15.652 0.000
Gratitud -> BE 0.170 0.016 10.624 0.000
Simpatia -> BE 0.248 0.019 12.891 0.000
Satisfaccion -> BE 0.338 0.022 15535 0.000
BE-> ME 0.529 0.007 70.721 0.000
Apego -> BF 0.692 0.018 39420 0.000
Comunicacion -> BF 0.370 0.021 17.142 0.000
BF -> ME 0.547 0.011 51.728 0.000
ME -> Pert. 0.244 0.081 2.887 0.004
IPE. -> EAS 0.919 0.017 53.326 0.000
Pert. -> EAS -0.164 0.023 7.285 0.000
Rdo. ->EAS 0.153 0.016 9.286 0.000
Ayu. ->Rdo. 0.149 0.078 1.889 0.059
NEP -> Ayu. -0.046 0.132 0.447 0.655
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Exito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacién de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacién Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap. =Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo G. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo 1.° de ESO pre-intervencion

Tabla 42

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 1.° pre-intervenion (1/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructoe Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Alegria R 0.846 0.773 0.525
c2_1_pre 0.716
c2_2 _pre 0.772
c2_3 pre 0.656
c2_4 pre 0.743
c2 5 pre 0.730
Gratitud R 0.889 0.752 0.801
c2_20_pre 0.881
c2 21 pre 0.908
Satisfaccion R 0.906 0.843 0.762
c2_17 pre 0.831
c2_18 pre 0.903
c2_19 pre 0.884
Serenidad R 0.745 0.502 0.497
c2_10 pre 0.725
c2_11 pre 0.590
c2_9 pre 0.786
Simpatia R 0.864 0.805 0.562
c2_12_pre 0.761
c2_13 pre 0.586
c2_14 pre 0.750
c2_15 pre 0.830
c2_16_pre 0.798
Comunicacion R 0.746 0.488 0.495
cl_11_pre 0.700
cl_15 pre 0.646
cl 3 pre 0.761
Apego R 0.838 0.758 0.511
cl_17_pre 0.756
cl 19 pre 0.729
cl 1 pre 0.707
cl 21 pre 0.756
cl 2 pre 0.615
Rendimiento
académico R 0.950 0.937 0.761
legcastl 0.863
legcast2 0.883
legextrl 0.902
legextr2 0.881
mateml 0.869
matem?2 0.834




Tabla 43

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 1.° pre-intervenion (2/2).

Constructo e
indicadores

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida

>0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5

Sentimiernto
de
pertenencia a
la familia del
alumnado
comunicativo
conoc_hijo
hablar_preoc
hablr_varios

R 0.860 0.787 0.609
0.849
0.616
0.888
0.740

Implicacién
de los
progenitores
en la escuela
participacions
participacion6
participacion?
participacion8

R 0.847 0.757 0.582
0.665
0.787
0.784
0.806

Nivel
educativo de
los
progenitores
educm
educp

R 0.884 0.740 0.792
0.916
0.863

Bienestar
emocional
BE1
Bienestar
familiar
BF1

F 1.000 1.000 1.000
1000

F 1.000 1.000 1.000
1.000

Exito
académico y
social
EAS1

F 1.000 1.000 1.000
1.000

Madurez
emocional
ME1

F 1.000 1.000 1.000
1.000

Nivel de
ayuda a la
tarea
NAT1

R 1.000 1.000 1.000
1.000
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Tabla 44

Matriz del criterio HTMT modelo de 1.° pre-intervencion.

Sentimiermnto
Nivel Implicacién de
Exito Nivelde  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar  y social Comunicacién Gratitud emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.461
Bienestar emocional 0.903 0.563
Bienestar familiar 0.418 0.968 0.528
Exito académico y social 0.110 0.229 0.088 0.208
Comunicacion 0.467 0.921 0.623 0.943 0.235
Gratitud 0.421 0.414 0.703 0.403 0.087 0.517
Madurez emocional 0.806 0.881 0.922 0.816 0.156 0.938 0.662
Nivel de ayuda a la tarea 0.083 0.110 0.089 0.094 0.026 0.123 0.088 0.104
Nivel educativo de los progenitores 0.073 0.130 0.042 0.087 0.404 0.073 0.118 0.066 0.093
Rendimiento académico 0.106 0.217 0.055 0.210 0.534 0.360 0.075 0.134 0.130 0.355
Satisfaccion 0.558 0.454 0.740 0.390 0.055 0.371 0.311 0.679 0.038 0.102 0.048
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.074 0.060 0.030 0.038 0.943 0.083 0.055 0.013 0.080 0.340 0.242 0.080
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.195 0.393 0.145 0.343 0.518 0.349 0.085 0.257 0.136 0.216 0.129 0.104 0.116
Serenidad 0.518 0.465 0.731 0.431 0.167 0.504 0.410 0.698 0.257 0.132 0.081 0.416 0.153 0.235
Simpatia 0.198 0.306 0.580 0.325 0.043 0.522 0.436 0.545 0.046 0.097 0.057 0.104 0.079 0.107 0.217
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Tabla 45

Estadisticos de multicolinealidad del modelo 1.° pre-intervencion.

Constructo VIF Estadisticot p valor

Alegria 1.418 14.920 0.000
Serenidad 1.192 13.648 0.000
Simpatia 1.146 16.450 0.000
Gratitud 1.281 15.072 0.000
Satisfaccion 1.301 15.449 0.000
Bienestar emocional 1.386 30.674 0.000
Apego 1.469 28.501 0.000
Comunicacion 1.469 11.278 0.000
Bienestar familiar 1.386 20.830 0.000
Madurez emocional 1.000 2.225 0.027
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.043 19.261 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.014 8.072 0.000
Rendimiento académico 1.057 11.639 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.610 0.108

Nivel educativo de los progenitores 1.000 0.289 0.773
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Tabla 46

Relaciones de boostraping del modelo 1.° pre-intervencion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.443 0.030 14.920 0.000
Serenidad -> BE 0.175 0.013 13.648 0.000
Gratitud -> BE 0.226 0.015 15.072 0.000
Simpatia -> BE 0.313 0.019 16.450 0.000
Satisfaccion -> BE 0.329 0.021 15.449 0.000
BE-> ME 0.694 0.023 30.674 0.000
Apego ->BF 0.727 0.026 28.501 0.000
Comunicacion -> BF 0.408 0.036 11.278 0.000
BF -> ME 0.429 0.021 20.830 0.000
ME -> Pert. 0.172 0.075 2.225 0.027
IPE. -> EAS 0.740 0.039 19.261 0.000
Pert. -> EAS -0.449 0.056 8.072 0.000
Rdo. -> EAS 0.332 0.028 11.639 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.132 0.083 1610 0.108
NEP -> Ayu. 0.025 0.123 0.289 0.773
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Bxito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacion Ayu. =Nivel de ayuda en la tarea

Ap.=Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo H. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo 1.° de ESO post-intervencion

Tabla 47

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 1.° post-intervenion (1/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.817 0.721 0.475
c2_1 post 0.692
€2_2post 0.738
€2_3post 0.519
c2_4post 0.734
c2_5post 0.739
Gratitud R 0.856 0.666 0.748
c2_20post 0.840
c2_21post 0.889
Satisfaccion R 0.893 0.819 0.736
c2_17post 0.783
c2_18post 0.903
c2_19post 0.882
Serenidad R 0.758 0.579 0.445
c2_10post 0.811
c2_11post 0.644
c2_T7post 0.652
c2_9post 0.531
Simpatia R 0.844 0.771 0.522
c2_12post 0.771
c2_13post 0.606
c2_14post 0.697
c2_15post 0.796
c2_16post 0.728
Comunicacion R 0.750 0.582 0.381
cl _11post 0.481
cl_l4post 0.660
cl_15post 0.759
¢l _20post_inv 0.521
cl 3post 0.627
Apego R 0.811 0.727 0.382
cl_12post 0.529
cl_17post 0.690
cl_19post 0.582
cl_lpost 0.704
cl 21post 0.646
cl 2post 0.561
cl 8post 0.591
Rendimiento
académico R 0.949 0.936 0.758
legcastl 0.881
legcast2 0.907
legextrl 0.882
legextr2 0.844
mateml 0.868
matem?2 0.839




Tabla 48

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 1.° post-intervenion (2/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto de
pertenencia a la
familia del
alumnado R 0.895 0.857 0.633
comunicativo 0.827
hablar_dia 0.752
contar_clase 0.700
hablar_preoc 0.913
hablr_varios 0.768
Implicacion de
los progenitores
en la escuela R 0.851 0.796 0.451
participacion5 0.597
participacion6 0.658
participacion? 0.676
participacion8 0.719
participacion9 0.728
participacion10 0.615
participacion12 0.698
Nivel educativo
de los
progenitores R 0.760 0.655 0.635
educm 0.522
educp 0.999
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 0.889 0.750 0.800
ME1 0.891
ME2 0.897
Nivel de ayuda
a latarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 49

Matriz del criterio HTMT modelo de 1.° post-intervencion.

Sentimiemnto
Nivel Implicaciéon de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar vy social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.639
Bienestar emocional 0.905 0.600
Bienestar familiar 0.620 0.879 0.600
Exito académico y social 0.106 0.111 0.113 0.025
Comunicacion 0.718 0.830 0.742 0.752 0.149
Gratitud 0.482 0.213 0.722 0.198 0.020 0.301
Madurez emocional 0.984 0.957 0.893 0.468 0.089 0.815 0.594
Nivel de ayuda a la tarea 0.105 0.148 0.024 0.108 0.003 0.120 0.139 0.085
Nivel educativo de los progenitores 0.204 0.232 0.125 0.150 0.343 0.279 0.095 0.178 0.027
Rendimiento académico 0.231 0.145 0.047 0.170 0.361 0.275 0.099 0.140 0.140 0.438
Satisfaccion 0.449 0.451 0.746 0.432 0.166 0.500 0.369 0.761 0.041 0.081 0.098
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.230 0.199 0.180 0.123 0.698 0.266 0.161 0.196 0.094 0.309 0.236 0.198
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.220 0.303 0.137 0.240 0.142 0.234 0.165 0.243 0.058 0.281 0.239 0.092 0.135
Serenidad 0.477 0.515 0.735 0.494 0.063 0.623 0.318 0.793 0.173 0.244 0.132 0.313 0.171 0.167
Simpatia 0.219 0.293 0.542 0.345 0.121 0.605 0.417 0.573 0.109 0.187 0.109 0.142 0.217 0.177 0.335
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Tabla 50

Estadisticos de multicolinealidad del modelo 1.° post-intervencion.

VIF Estadisticot pvalor
Alegria 1.332 17.562 0.000
Serenidad 1171 14.055 0.000
Simpatia 1.138 10.350 0.000
Gratitud 1.277 13.641 0.000
Satisfaccion 1.188 15.550 0.000
Bienestar emocional 1.561 49.741 0.000
Apego 1471 28.092 0.000
Comunicacion 1.471 13.525 0.000
Bienestar familiar 1.561 33.519 0.000
Madurez emocional 1.000 2.929 0.004
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.042 37.019 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.056 7.876 0.000
Rendimiento académico 1.085 9.870 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.631 0.104

Nivel educativo de los progenitores 1.000 0.305 0.761
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Tabla 51

Relaciones de boostraping del modelo 1.° post-intervencion.

Relaciones entre Media ce la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.447 0.026 17.562 0.000
Serenidad -> BE 0.252 0.018 14.055 0.000
Gratitud -> BE 0.193 0.019 10.350 0.000
Simpatia -> BE 0.258 0.019 13.641 0.000
Satisfaccion -> BE 0.383 0.025 15.550 0.000
BE-> ME 0.552 0.011 49,741 0.000
Apego ->BF 0.702 0.025 28.092 0.000
Comunicacién -> BF 0.412 0.031 13.525 0.000
BF -> ME 0.568 0.017 33519 0.000
ME -> Pert. 0.243 0.077 2.929 0.004
IPE. -> EAS 0.949 0.026 37.019 0.000
Pert. -> EAS -0.165 0.021 7.876 0.000
Rdo. -> EAS 0.154 0.016 9.870 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.139 0.084 1631 0.104
NEP -> Ayu. 0.036 0.117 0.305 0.761
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Exito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacién de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacion Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap. =Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo |. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo 3.° de ESO pre-intervencion

Tabla 52

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 3.° pre-intervenion (1/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructoe Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Alegria R 0.855 0.789 0.542
c2_1 pre 0.718
c2_2_pre 0.764
c2_3_pre 0.712
c2_4 pre 0.731
c2_5 pre 0.755
Gratitud R 0.896 0.768 0.811
c2_20 pre 0.887
c2 21 pre 0.914
Satisfaccion R 0.918 0.865 0.789
c2_17 _pre 0.838
c2_18_pre 0.917
c2 19 pre 0.907
Serenidad R 0.683 0.382 0.441
c2_10_pre 0.721
c2_11 pre 0.360
c2_9 pre 0.820
Simpatia R 0.872 0.822 0.581
c2_12 pre 0.790
c2_13 pre 0.596
c2_14 pre 0.774
c2_15 pre 0.850
c2 16 pre 0.777
Comunicacion R 0.704 0.368 0.444
cl 11 pre 0.682
cl 15 pre 0.588
cl 3 pre 0.721
Apego R 0.864 0.803 0.561
cl 17 pre 0.781
cl 19 pre 0.804
cl 1 pre 0.740
cl_21 _pre 0.748
cl 2 pre 0.664
Rendimiento
académico R 0.956 0.944 0.782
legcastl 0.867
legcast2 0.893
legextrl 0.912
legextr2 0.908
mateml 0.865
matem?2 0.858
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Tabla 53

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 3.° pre-intervenion (2/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructo e Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto
de
pertenencia a
la familia del
alumnado R 0.845 0.756 0.581
comunicativo 0.842
conoc_hijo 0.612
hablar_preoc 0.873
hablr_varios 0.692
Implicacién
de los
progenitores
enlaescuela R 0.885 0.825 0.661
participacion5 0.684
participacion6 0.852
participacion? 0.855
participacion8 0.848
Nivel
educativo de
los
progenitores R 0.910 0.805 0.836
educm 0.897
educp 0.931
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1l 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 1.000 1.000 1.000
ME1 1.000
Nivel de
ayuda a la
tarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 54

Matriz del criterio HTMT modelo de 3.° pre-intervencion.

Sentimiemnto
Nivel Implicaciéon de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar vy social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.405
Bienestar emocional 0.916 0.504
Bienestar familiar 0.366 0.995 0.482
Exito académico y social 0.132 0.271 0.197 0.284
Comunicacién 0.475 0.873 0.670 0.879 0.491
Gratitud 0.390 0.421 0.670 0.433 0.219 0.705
Madurez emocional 0.793 0.861 0.905 0.809 0.271 0.937 0.659
Nivel de ayuda a la tarea 0.081 0.053 0.057 0.011 0.075 0.144 0.094 0.044
Nivel educativo de los progenitores 0.134 0.116 0.103 0.096 0.362 0.129 0.242 0.116 0.264
Rendimiento académico 0.096 0.215 0.104 0.202 0.476 0.490 0.229 0.168 0.213 0.315
Satisfaccion 0.563 0.462 0.726 0.394 0.109 0.396 0.341 0.675 0.082 0.105 0.069
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.099 0.103 0.141 0.079 0.939 0.257 0.164 0.129 0.145 0.320 0.210 0.068
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.207 0.507 0.169 0.472 0.591 0.661 0.179 0.344 0.160 0.191 0.078 0.158 0.191
Serenidad 0.620 0.358 0.748 0.317 0.289 0.641 0.424 0.657 0.269 0.257 0.118 0.460 0.256 0.389
Simpatia 0.222 0.230 0.534 0.221 0.103 0.470 0.366 0.464 0.072 0.188 0.116 0.106 0.129 0.089 0.159
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Tabla 55

Estadisticos de multicolinealidad del modelo 3.° pre-intervencion.

Constructo VIF Estadisticot p valor

Alegria 1.418 21.038 0.000
Serenidad 1.192 11.649 0.000
Simpatia 1.146 11.206 0.000
Gratitud 1.281 12.960 0.000
Satisfaccion 1.301 16.313 0.000
Bienestar emocional 1.386 30.108 0.000
Apego 1.469 34.132 0.000
Comunicacion 1.469 18.999 0.000
Bienestar familiar 1.386 17.137 0.000
Madurez emocional 1.000 3.642 0.000
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.043 24.825 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.014 9.942 0.000
Rendimiento académico 1.057 12.170 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 2.885 0.004

Nivel educativo de los progenitores 1.000 2.761 0.006
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Tabla 56

Relaciones de boostraping del modelo 3.° pre-intervencion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.463 0.022 21.038 0.000
Serenidad -> BE 0.161 0.014 11.649 0.000
Gratitud -> BE 0.207 0.019 11.206 0.000
Simpatia -> BE 0.344 0.027 12.960 0.000
Satisfaccion -> BE 0.347 0.021 16.313 0.000
BE-> ME 0.672 0.022 30.108 0.000
Apego -> BF 0.757 0.022 34.132 0.000
Comunicacion -> BF 0.327 0.017 18.999 0.000
BF -> ME 0.485 0.028 17.137 0.000
ME -> Pert. 0.325 0.086 3.642 0.000
IPE. -> EAS 0.735 0.030 24.825 0.000
Pert. -> EAS -0.416 0.042 9.942 0.000
Rdo. -> EAS 0.317 0.026 12.170 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.211 0.071 2885 0.004
NEP -> Ayu. -0.248 0.087 2761 0.006
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Bxito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacion Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap. =Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo J. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante
de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo 3.° de ESO post-intervencion

Tabla 57

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 3.° post-intervenion (1/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.860 0.797 0.552
c2_1_post 0.741
€2_2post 0.753
c2_3post 0.755
c2_4post 0.762
c2_5post 0.702
Gratitud R 0.878 0.724 0.783
c2_20post 0.869
c2_21post 0.901
Satisfaccion R 0.934 0.894 0.826
c2_17post 0.867
c2_18post 0.933
c2_19post 0.925
Serenidad R 0.771 0.614 0.460
c2_10post 0.744
c2_11post 0.557
c2_T7post 0.642
c2_9post 0.751
Simpatia R 0.859 0.807 0.555
c2_12post 0.762
c2_13post 0.496
c2_14post 0.770
c2_15post 0.858
c2_16post 0.788
Comunicaciéon R 0.749 0.587 0.378
cl_1lpost 0.688
cl_14post 0.578
¢l 15post 0.543
cl_20post_inv 0.523
cl_3post 0.718
Apego R 0.871 0.826 0.494
cl_12post 0.670
cl_17post 0.784
cl_19post 0.799
cl_1post 0.763
¢l 21post 0.646
cl 2post 0.641
cl 8post 0.586
Rendimiento
académico R 0.955 0.944 0.782
legcastl 0.862
legcast2 0.890
legextrl 0.909
legextr2 0.907
mateml 0.868
matem?2 0.866




Tabla 58

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo 3.° post-intervenion (2/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Sentimiernto de
pertenencia a la
familia del
alumnado R 0.883 0.836 0.602
comunicativo 0.803
hablar_dia 0.756
contar_clase 0.771
hablar_preoc 0.822
hablr_varios 0.723
Implicacion de
los progenitores
en la escuela R 0.878 0.836 0.513
participacion5 0.665
participacion6 0.815
participacion? 0.810
participacion8 0.814
participacion9 0.705
participacion10 0.518
participacion12 0.635
Nivel educativo
de los
progenitores R 0.910 0.805 0.836
educm 0.897
educp 0.931
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 0.875 0.716 0.779
ME1 0.872
ME2 0.892
Nivel de ayuda
a latarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 59

Matriz del criterio HTMT modelo de 3.° post-intervencion.

Sentimiermnto
Nivel Implicacion  de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar vy social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.485
Bienestar emocional 0.927 0.593
Bienestar familiar 0.468 0.789 0.558
Exito académico y social 0.141 0.154 0.184 0.182
Comunicacion 0.579 0.948 0.612 0.866 0.323
Gratitud 0.297 0.509 0.612 0.483 0.254 0.526
Madurez emocional 0.935 0.832 0.959 0.813 0.245 0.944 0.733
Nivel de ayuda a la tarea 0.067 0.102 0.027 0.018 0.118 0.136 0.013 0.030
Nivel educativo de los progenitores 0.118 0.161 0.023 0.137 0.286 0.162 0.230 0.107 0.264
Rendimiento académico 0.083 0.238 0.144 0.228 0.305 0.343 0.335 0.250 0.213 0.315
Satisfaccion 0.629 0.504 0.806 0.449 0.119 0.426 0.391 0.840 0.081 0.060 0.085
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.148 0.149 0.153 0.116 0.951 0.318 0.207 0.180 0.159 0.268 0.180 0.114
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.191 0.423 0.147 0.365 0.388 0.350 0.178 0.343 0.190 0.160 0.083 0.133 0.252
Serenidad 0.583 0.378 0.802 0.353 0.132 0.424 0.307 0.773 0.109 0.124 0.151 0.541 0.151 0.245
Simpatia 0.198 0.302 0.387 0.261 0.095 0.332 0.410 0.434 0.091 0.163 0.143 0.106 0.139 0.112 0.172
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Tabla 60

Estadisticos de multicolinealidad del modelo 3.° post-intervencion.

VIF Estadisticot p valor
Alegria 1.526 21.947 0.000
Serenidad 1.327 14.823 0.000
Simpatia 1.155 9.965 0.000
Gratitud 1.271 11.516 0.000
Satisfaccion 1.585 19.596 0.000
Bienestar emocional 1.451 50.726 0.000
Apego 2.220 47.999 0.000
Comunicacion 2.220 24.640 0.000
Bienestar familiar 1.451 28.274 0.000
Madurez emocional 1.000 3.573 0.000
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.075 55.837 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.049 8.433 0.000
Rendimiento académico 1.026 10.393 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 2.936 0.003

Nivel educativo de los progenitores 1.000 2.818 0.005
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Tabla 61

Relaciones de boostraping del modelo 3.° post-intervencion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.462 0.021 21.947 0.000
Serenidad -> BE 0.244 0.017 14.823 0.000
Gratitud -> BE 0.167 0.017 9.965 0.000
Simpatia -> BE 0.245 0.021 11.516 0.000
Satisfaccion -> BE 0.348 0.018 19.596 0.000
BE-> ME 0.543 0.011 50.726 0.000
Apego -> BF 0.702 0.015 47.999 0.000
Comunicacién -> BF 0.359 0.015 24.640 0.000
BF -> ME 0.591 0.021 28.274 0.000
ME -> Pert. 0.292 0.079 3.573 0.000
IPE. -> EAS 0.912 0.016 55.837 0.000
Pert. -> EAS -0.168 0.020 8.433 0.000
Rdo. -> EAS 0.155 0.015 10.393 0.000
Ayu. ->Rdo. 0.214 0.071 2936 0.003
NEP -> Ayu. -0.248 0.085 2818 0.005
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Bxito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacion Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap. =Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo K. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante

de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo chicas pre-intervencion

Tabla 62

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicas pre-intervenion (1/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructo e Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Alegria R 0.841 0.763 0.515
c2_1 pre 0.712
c2_2_pre 0.749
c2_3_pre 0.646
c2_4_pre 0.718
c2_5 pre 0.758
Gratitud R 0.886 0.743 0.795
c2_20_pre 0.892
c2_21_pre 0.892
Satisfaccion R 0.919 0.867 0.790
c2_17_pre 0.851
c2_18 pre 0.920
c2_19 pre 0.895
Serenidad R 0.770 0.557 0.530
c2_10_pre 0.768
c2_11 pre 0.638
c2_9 pre 0.769
Simpatia R 0.847 0.775 0.527
c2_12 pre 0.702
c2_13 pre 0.625
c2_14 pre 0.741
c2_15 pre 0.793
c2_16_pre 0.759
Comunicacion R 0.715 0.402 0.456
cl 11 pre 0.653
cl 15 pre 0.645
cl 3 pre 0.724
Apego R 0.853 0.784 0.537
cl_17_pre 0.793
cl 19 pre 0.744
cl 1 pre 0.724
cl_21_pre 0.715
cl 2 pre 0.685
Rendimiento
académico R 0.947 0.933 0.750
legcastl 0.855
legcast2 0.885
legextrl 0.906
legextr2 0.870
mateml 0.872
matem?2 0.804
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Tabla 63

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicas pre-intervenion (2/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructoe Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto
de
pertenencia a
la familia del
alumnado R 0.842 0.747 0.576
comunicativo 0.803
conoc_hijo 0.640
hablar_preoc 0.908
hablr_varios 0.651
Implicacién
de los
progenitores
enlaescuela R 0.839 0.744 0.566
participacions 0.738
participacion6 0.713
participacion? 0.754
participacion8 0.803
Nivel
educativo de
los
progenitores R 0.886 0.759 0.797
educm 0.836
educp 0.945
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 1.000 1.000 1.000
ME1 1.000
Nivel de
ayuda a la
tarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 64

Matriz del criterio HTMT modelo de chicas pre-intervenion.

Sentimiermnto
Nivel Implicacion de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria  Apego emocional familiar  ysocial  Comunicacién Gratitud emocional tarea progenitores académico  Satisfaccidon en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.478
Bienestar emocional 0.901 0.571
Bienestar familiar 0.417 0.951 0.524
Exito académico y social 0.093 0.284 0.076 0.272
Comunicacion 0.506 0.872 0.667 0.948 0.390
Gratitud 0.315 0.392 0.658 0.380 0.047 0.537
Madurez emocional 0.798 0.898 0.914 0.825 0.181 0.894 0.617
Nivel de ayuda a la tarea 0.114 0.186 0.106 0.176 0.078 0.241 0.075 0.154
Nivel educativo de los progenitores 0.045 0.080 0.019 0.035 0.337 0.163 0.101 0.009 0.128
Rendimiento académico 0.143 0.253 0.113 0.238 0.437 0.519 0.039 0.190 0.081 0.328
Satisfaccion 0.541 0.484 0.741 0.404 0.059 0.382 0.314 0.682 0.106 0.064 0.071
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.131 0.092 0.064 0.046 0.953 0.177 0.116 0.051 0.179 0.325 0.126 0.110
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.234 0.525 0.154 0.467 0.633 0.556 0.182 0.325 0.108 0.118 0.099 0.156 0.218
Serenidad 0.500 0.435 0.750 0.407 0.220 0.566 0.438 0.694 0.221 0.104 0.184 0.378 0.293 0.196
Simpatia 0.183 0.273 0.553 0.287 0.070 0.570 0.412 0.505 0.056 0.089 0.080 0.089 0.105 0.142 0.356
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Tabla 65

Estadisticos de multicolinealidad del modelo de chicas pre-intervenion.

Constructo VIF Estadisticot p valor

Alegria 1.346 18.736 0.000
Serenidad 1.220 14.908 0.000
Simpatia 1.133 13.301 0.000
Gratitud 1.222 12.890 0.000
Satisfaccion 1.304 19.477 0.000
Bienestar emocional 1.379 34.922 0.000
Apego 1.669 37.245 0.000
Comunicacion 1.669 20.988 0.000
Bienestar familiar 1.379 18.698 0.000
Madurez emocional 1.000 4.637 0.000
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.034 24.818 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.026 10.270 0.000
Rendimiento académico 1.011 11.362 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.089 0.277

Nivel educativo de los progenitores 1.000 1.276 0.203




360

Tabla 66

Relaciones de boostraping del modelo de chicas pre-intervenion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.473 0.025 18.736 0.000
Serenidad -> BE 0.183 0.012 14.908 0.000
Gratitud -> BE 0.217 0.016 13.301 0.000
Simpatia -> BE 0.300 0.023 12.890 0.000
Satisfaccion -> BE 0.356 0.018 19.477 0.000
BE-> ME 0.664 0.019 34.922 0.000
Apego ->BF 0.757 0.020 37.245 0.000
Comunicacion -> BF 0.328 0.016 20.988 0.000
BF -> ME 0.476 0.025 18.698 0.000
ME -> Pert. 0.292 0.063 4.637 0.000
IPE. -> EAS 0.718 0.029 24.818 0.000
Pert. -> EAS -0.421 0.042 10.270 0.000
Rdo. ->EAS 0.330 0.029 11.362 0.000
Ayu. ->Rdo. 0.073 0.069 1089 0.277
NEP -> Ayu. -0.131 0.092 1276 0.203
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Exito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacién Ayu. =Nivel de ayuda en la tarea

Ap. =Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo L. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante

de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo chicas post-intervencion

Tabla 67

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicas post-intervencion (1/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.844 0.769 0.521
c2_1_post 0.739
c2_2post 0.741
c2_3post 0.643
c2_4post 0.750
c2_5post 0.729
Gratitud R 0.883 0.738 0.791
c2_20post 0.870
c2_21post 0.908
Satisfaccion R 0.924 0.876 0.803
c2_17post 0.853
c2_18post 0.933
c2_19post 0.899
Serenidad R 0.812 0.690 0.520
c2_10post 0.789
c2_11post 0.671
c2_T7post 0.737
c2_9post 0.682
Simpatia R 0.821 0.729 0.480
c2_12post 0.691
c2_13post 0.595
c2_14post 0.696
c2_15post 0.755
c2_16post 0.718
Comunicaciéon R 0.752 0.592 0.381
cl 11post 0.597
cl_14post 0.599
cl_15post 0.675
cl_20post_inv 0.504
cl_3post 0.693
Apego R 0.875 0.832 0.502
cl_12post 0.624
cl_17post 0.803
¢l _19post 0.751
cl_1post 0.776
¢l 21post 0.658
cl 2post 0.687
cl 8post 0.639
Rendimiento
académico R 0.947 0.933 0.749
legcastl 0.857
legcast2 0.886
legextrl 0.895
legextr2 0.857
mateml 0.878
matem?2 0.816




Tabla 68

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicas post-intervencion (2/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto de
pertenencia a la
familia del
alumnado R 0.868 0.814 0.569
comunicativo 0.760
hablar_dia 0.690
contar_clase 0.744
hablar_preoc 0.867
hablr_varios 0.700
Implicacion de
los progenitores
en la escuela R 0.859 0.807 0.467
participacion5 0.667
participacion6 0.618
participacion? 0.738
participacion8 0.764
participacion9 0.765
participacion10 0.574
participacion12 0.633
Nivel educativo
de los
progenitores R 0.886 0.759 0.797
educm 0.836
educp 0.945
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 0.886 0.743 0.795
ME1 0.880
ME2 0.903
Nivel de ayuda
ala tarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 69

Matriz del criterio HTMT modelo de chicas post-intervencion

Sentimiemnto
Nivel Implicacion de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar 'y social Comunicacién Gratitud  emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.556
Bienestar emocional 0.933 0.602
Bienestar familiar 0.557 0.687 0.591
Exito académico y social 0.105 0.120 0.076 0.109
Comunicacion 0.722 0.932 0.717 0.748 0.172
Gratitud 0.309 0.312 0.605 0.297 0.091 0.309
Madurez emocional 0.969 0.803 0.886 0.629 0.120 0.952 0.587
Nivel de ayuda a la tarea 0.095 0.171 0.089 0.144 0.124 0.217 0.053 0.152
Nivel educativo de los progenitores 0.095 0.124 0.006 0.079 0.265 0.137 0.138 0.055 0.128
Rendimiento académico 0.170 0.257 0.146 0.253 0.239 0.360 0.130 0.259 0.081 0.328
Satisfaccion 0.561 0.515 0.785 0.463 0.029 0.463 0.364 0.811 0.176 0.042 0.053
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.131 0.206 0.084 0.109 0.804 0.226 0.092 0.126 0.171 0.265 0.120 0.109
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.235 0.480 0.155 0.420 0.364 0.393 0.113 0.374 0.122 0.097 0.091 0.168 0.245
Serenidad 0.665 0.462 0.855 0.470 0.116 0.612 0.400 0.862 0.102 0.108 0.130 0.504 0.155 0.140
Simpatia 0.206 0.279 0.436 0.283 0.097 0.488 0.352 0.467 0.104 0.086 0.134 0.082 0.141 0.125 0.280



Tabla 70

Estadisticos de multicolinealidad del modelo chicas post-intervencion

VIF Estadisticot p valor
Alegria 1.486 22.440 0.000
Serenidad 1.431 16.544 0.000
Simpatia 1.097 9.946 0.000
Gratitud 1.206 11.693 0.000
Satisfaccion 1.391 20.076 0.000
Bienestar emocional 1.537 61.531 0.000
Apego 2.078 49.869 0.000
Comunicacion 2.078 21.295 0.000
Bienestar familiar 1.537 28.326 0.000
Madurez emocional 1.000 5.074 0.000
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.045 64.373 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.040 8.310 0.000
Rendimiento académico 1.009 8.661 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 1.043 0.297
Nivel educativo de los progenitores 1.000 1.268 0.205
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Tabla 71

Relaciones de boostraping del modelo chicas post-intervencion.

Relaciones entre Media ce la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.460 0.021 22.440 0.000
Serenidad -> BE 0.257 0.016 16.544 0.000
Gratitud -> BE 0.175 0.018 9.946 0.000
Simpatia -> BE 0.210 0.018 11.693 0.000
Satisfaccion -> BE 0.357 0.018 20.076 0.000
BE-> ME 0.532 0.009 61.531 0.000
Apego ->BF 0.712 0.014 49.869 0.000
Comunicacion -> BF 0.356 0.017 21.295 0.000
BF -> ME 0.590 0.021 28.326 0.000
ME -> Pert. 0.336 0.064 5.074 0.000
IPE. -> EAS 0.925 0.014 64.373 0.000
Pert. -> EAS -0.161 0.020 8.310 0.000
Rdo. ->EAS 0.144 0.017 8.661 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.076 0.076 1043 0.297
NEP -> Ayu. -0.123 0.093 1268 0.205
Leyenda:

Al = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Bxito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacién Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap.=Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores




Anexo M. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez
discriminante de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo chicos pre-

Tabla 72

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicos pre-intervencion (1/2).

intervencion

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructo e Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Alegria R 0.847 0.774 0.526
c2_1 pre 0.712
c2_2_pre 0.792
c2_3_pre 0.668
c2_4_pre 0.764
c2_5 pre 0.681
Gratitud R 0.898 0.776 0.815
c2_20 pre 0.877
c2 21 pre 0.928
Satisfaccion R 0.886 0.806 0.722
c2_17 pre 0.801
c2_18 pre 0.879
c2_19 pre 0.867
Serenidad R 0.690 0.384 0.435
c2_10_pre 0.618
c2_11_pre 0.512
c2_9 pre 0.814
Simpatia R 0.866 0.808 0.570
c2_12 pre 0.787
c2_13_pre 0.525
c2_14 pre 0.746
c2_15_pre 0.858
c2_16_pre 0.815
Comunicacion R 0.786 0.592 0.552
cl_11 pre 0.763
cl_15_pre 0.665
cl 3 pre 0.795
Apego R 0.818 0.719 0.479
cl 17 pre 0.706
cl 19 pre 0.713
cl 1 pre 0.681
cl 21 pre 0.817
cl 2 pre 0.507
Rendimiento
académico R 0.953 0.941 0.773
legcastl 0.875
legcast2 0.886
legextrl 0.897
legextr2 0.889
mateml 0.865
matem?2 0.864
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Tabla 73

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicos pre-intervencion (2/2).

Varianza
Fiabilidad Alfa Media
Constructoe Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
indicadores > 0.5 > 0.7 > 0.6 >0.5
Sentimiernto
de
pertenencia a
la familia del
alumnado R 0.873 0.822 0.639
comunicativo 0.892
conoc_hijo 0.576
hablar_preoc 0.880
hablr_varios 0.809
Implicacion
de los
progenitores
enlaescuela R 0.845 0.750 0.581
participacion5 0.570
participacion6 0.834
participacion? 0.804
participacion8 0.811
Nivel
educativo de
los
progenitores R 0.761 0.719 0.636
educm 0.999
educp 0.524
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 1.000 1.000 1.000
ME1 1.000
Nivel de
ayuda a la
tarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 74

Matriz del criterio HTMT modelo de chicos pre-intervencion.

Sentimiermnto
Nivel Implicacion de
Exito Nivel de  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria  Apego emocional familiar  ysocial  Comunicacién Gratitud emocional tarea progenitores académico  Satisfaccidon en la escuela alumnado Serenidad Simpatia
Alegria
Apego 0.438
Bienestar emocional 0.915 0.554
Bienestar familiar 0.425 0.968 0.535
Exito académico y social 0.105 0.157 0.080 0.132
Comunicacion 0.489 0.766 0.598 0.897 0.142
Gratitud 0.535 0.439 0.737 0.430 0.195 0.510
Madurez emocional 0.824 0.862 0.931 0.806 0.115 0.854 0.702
Nivel de ayuda a la tarea 0.116 0.040 0.059 0.015 0.034 0.123 0.082 0.037
Nivel educativo de los progenitores 0.157 0.251 0.098 0.193 0.471 0.144 0.231 0.153 0.056
Rendimiento académico 0.096 0.187 0.046 0.174 0.625 0.240 0.121 0.066 0.185 0.378
Satisfaccion 0.554 0.389 0.736 0.366 0.102 0.386 0.279 0.670 0.173 0.153 0.119
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.102 0.158 0.013 0.129 0.933 0.178 0.140 0.064 0.087 0.361 0.346 0.156
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.196 0.292 0.151 0.218 0.432 0.202 0.158 0.202 0.161 0.321 0.203 0.085 0.211
Serenidad 0.509 0.594 0.734 0.484 0.147 0.549 0.373 0.727 0.317 0.224 0.158 0.429 0.235 0.411
Simpatia 0.373 0.444 0.718 0.425 0.111 0.507 0.542 0.689 0.049 0.196 0.099 0.258 0.127 0.167 0.324
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Tabla 75

Estadisticos de multicolinealidad del modelo chicos pre-intervencion.

Constructo VIF Estadisticot p valor

Alegria 1.536 16.812 0.000
Serenidad 1.145 10.536 0.000
Simpatia 1.288 13.384 0.000
Gratitud 1417 15.275 0.000
Satisfaccion 1.271 13.082 0.000
Bienestar emocional 1.401 25.921 0.000
Apego 1.339 27.926 0.000
Comunicacion 1.339 10.305 0.000
Bienestar familiar 1.401 22.399 0.000
Madurez emocional 1.000 2.364 0.018
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.109 19.906 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.064 8.787 0.000
Rendimiento académico 1.153 11.242 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 2.092 0.037

Nivel educativo de los progenitores 1.000 0.550 0.583
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Tabla 76

Relaciones de boostraping del modelo chicos pre-intervencion.

Relaciones entre Media ce la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.417 0.025 16.812 0.000
Serenidad -> BE 0.158 0.015 10.536 0.000
Gratitud -> BE 0.219 0.016 13.384 0.000
Simpatia -> BE 0.336 0.022 15.275 0.000
Satisfaccion -> BE 0.317 0.024 13.082 0.000
BE-> ME 0.703 0.027 25921 0.000
Apego -> BF 0.722 0.026 27.926 0.000
Comunicacion -> BF 0414 0.040 10.305 0.000
BF -> ME 0.432 0.019 22.399 0.000
ME -> Pert. 0.224 0.092 2.364 0.018
IPE. -> EAS 0.747 0.038 19.906 0.000
Pert. -> EAS -0.427 0.049 8.787 0.000
Rdo. ->EAS 0.305 0.027 11.242 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.186 0.087 2092 0.037
NEP -> Ayu. -0.051 0.151 0.550 0.583
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Gratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Exito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacidn de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacién Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap.=Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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Anexo N. Pruebas estadisticas de validez convergente, fiabilidad y validez discriminante

de los modelos de ecuaciones estructurales del modelo chicos post-intervencion

Tabla 77

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicos post-intervencion (1/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Alegria R 0.838 0.758 0.509
c2_1_post 0.667
c2_2post 0.748
c2_3post 0.686
c2_4post 0.757
c2_5post 0.704
Gratitud R 0.843 0.631 0.729
c2_20post 0.832
c2_21post 0.876
Satisfaccién R 0.787 0.890 0.813 0.730
c2_17post 0.895
c2_18post 0.878
c2_19post 0.899
Serenidad R 0.678 0.439 0.353
c2_10post 0.689
c2_11post 0.545
c2_T7post 0.425
c2_9post 0.677
Simpatia R 0.872 0.822 0.583
c2_12post 0.811
c2_13post 0.534
c2_14post 0.761
c2_15post 0.872
c2_16post 0.796
Comunicacion R 0.750 0.587 0.381
cl 11post 0.659
cl_14post 0.665
cl_15post 0.560
c1_20post_inv 0.446
cl 3post 0.717
Apego R 0.802 0.714 0.372
cl_12post 0.675
cl_17post 0.672
c1_19post 0.588
cl_1post 0.709
cl_21post 0.594
cl_2post 0.425
cl 8post 0.561
Rendimiento
académico R 0.953 0.941 0.773
legcastl 0.873
legcast2 0.885
legextrl 0.895
legextr2 0.887
mateml 0.866
matem?2 0.869




Tabla 78

Estadisticos de fiabilidad y validez del modelo chicos post-intervencion (2/2).

Varianza
Constructo e Fiabilidad Alfa Media
indicadores Tipo Cargas compuesta Cronbach  Extraida
> 0.5 > 0.7 > 0.6 > 0.5
Sentimiernto de
pertenencia a la
familia del
alumnado R 0.910 0.882 0.671
comunicativo 0.875
hablar_dia 0.851
contar_clase 0.723
hablar_preoc 0.878
hablr_varios 0.756
Implicacion de
los progenitores
en la escuela R 0.861 0.810 0.474
participacion5 0.572
participacion6 0.793
participacion? 0.740
participacion8 0.771
participacion9 0.684
participacion10 0.534
participacion12 0.684
Nivel educativo
de los
progenitores R 0.761 0.719 0.636
educm 0.999
educp 0.524
Bienestar
emocional F 1.000 1.000 1.000
BE1 1000
Bienestar
familiar F 1.000 1.000 1.000
BF1 1.000
Exito
académico y
social F 1.000 1.000 1.000
EAS1 1.000
Madurez
emocional F 0.878 0.721 0.782
ME1 0.883
ME2 0.885
Nivel de ayuda
alatarea R 1.000 1.000 1.000
NAT1 1.000
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Tabla 79

Matriz del criterio HTMT modelo de chicos post-intervencion.

373

Sentimiernto
Nivel Implicaciéon de
Exito Nivelde  educativo de de los pertenencia a
Bienestar Bienestar académico Madurez ayudaala los Rendimiento progenitores la familia del
Alegria Apego emocional familiar  y social Comunicacién Gratitud emocional tarea progenitores académico  Satisfaccién en la escuela alumnado Serenidad
Alegria
Apego 0.563
Bienestar emocional 0.901 0.602
Bienestar familiar 0.508 0.890 0.564
Exito académico y social 0.084 0.112 0.023 0.034
Comunicacion 0.568 0.881 0.641 0.484 0.123
Gratitud 0.456 0.434 0.716 0.393 0.203 0.479
Madurez emocional 0.938 0.853 0.966 0.774 0.038 0.678 0.739
Nivel de ayuda a la tarea 0.114 0.079 0.009 0.051 0.040 0.138 0.206 0.040
Nivel educativo de los progenitores 0.123 0.270 0.101 0.190 0.346 0.170 0.174 0.194 0.056
Rendimiento académico 0.120 0.206 0.077 0.200 0.405 0.324 0.240 0.184 0.185 0.378
Satisfaccion 0.529 0.403 0.773 0.386 0.110 0.459 0.405 0.771 0.193 0.061 0.073
Implicacion de los progenitores en la escuela 0.196 0.197 0.102 0.111 0.937 0.183 0.196 0.142 0.096 0.308 0.259 0.158
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 0.219 0.283 0.172 0.217 0.194 0.250 0.204 0.259 0.156 0.323 0.238 0.080 0.127
Serenidad 0.407 0.519 0.640 0.353 0.128 0.463 0.269 0.661 0.206 0.307 0.118 0.300 0.258 0.258
Simpatia 0.304 0.458 0.600 0.407 0.084 0.503 0.514 0.671 0.079 0.160 0.089 0.203 0.163 0.169 0.359
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Tabla 80

Estadisticos de multicolinealidad del modelo chicos post-intervencion.

VIF Estadisticot pvalor
Alegria 1.337 17.284 0.000
Serenidad 1.109 12.518 0.000
Simpatia 1.262 11.104 0.000
Gratitud 1.331 14.342 0.000
Satisfaccion 1.261 14.610 0.000
Bienestar emocional 1.466 35.913 0.000
Apego 1.584 33.958 0.000
Comunicacion 1.584 18.310 0.000
Bienestar familiar 1.466 32.991 0.000
Madurez emocional 1.000 2.396 0.017
Implicacion de los progenitores en la escuela 1.052 39.814 0.000
Sentimiernto de pertenencia a la familia del alumnado 1.065 7.359 0.000
Rendimiento académico 1.114 8.504 0.000
Nivel de ayuda a la tarea 1.000 2.211 0.028

Nivel educativo de los progenitores 1.000 0.572 0.568
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Tabla 81

Relaciones de boostraping del modelo chicos post-intervencion.

Relaciones entre Media de la Desviacion

variables latentes muestra estandar Estadisticost P Valor
Alegria -> BE 0.440 0.026 17.284 0.000
Serenidad -> BE 0.228 0.019 12.518 0.000
Gratitud -> BE 0.179 0.017 11.104 0.000
Simpatia -> BE 0.294 0.020 14.342 0.000
Satisfaccion -> BE 0.365 0.025 14.610 0.000
BE->ME 0.563 0.016 35.913 0.000
Apego ->BF 0.692 0.020 33.958 0.000
Comunicacion -> BF 0.409 0.023 18.310 0.000
BF -> ME 0.570 0.017 32.991 0.000
ME -> Pert. 0.238 0.093 2.396 0.017
IPE. -> EAS 0.930 0.023 39.814 0.000
Pert. -> EAS -0.158 0.022 7.359 0.000
Rdo. ->EAS 0.161 0.019 8.504 0.000
Ayu. -> Rdo. 0.196 0.084 2211 0.028
NEP -> Ayu. -0.048 0.145 0.572 0.568
Leyenda:

Al. = Alegria BF = Bienestar familiar

Gra. = Cratitud ME = Madurez emocional

Sat. = Satisfaccion Pert. = Sentimiento de pertenencia del alumnado a la familia

Ser. = Serenidad EAS = Exito académico y social

Sim. = Simpatia IPE = Implicacion de los progenitores en la escuela

BE = Bienestar emocional Rdo. = Rendimiento académico

Com. = Comunicacién Ayu. = Nivel de ayuda en la tarea

Ap.=Apego NEP = Nivel educativo de los progenitores
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