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Nota preliminar

Esta recopilación de artículos y capítulos seleccionados por Fundación CAP está di-
señada para despertar el interés y promover acciones entre los educadores de todos 
los niveles escolares, y entre los líderes parentales, investigadores y profesores uni-
versitarios que forman o perfeccionan a los docentes en Chile. El objetivo es adoptar 
nuevos enfoques en el fortalecimiento de los programas y las prácticas de las alianzas 
entre las escuelas, las familias y las comunidades.

Los capítulos están agrupados en dos secciones. En la primera parte se exponen es-
quemas y procesos basados en investigaciones que les permiten a los educadores de 
cualquier establecimiento escolar organizar programas robustos de alianzas con las 
familias de los estudiantes y los miembros de la comunidad. En la segunda parte se 
presenta una selección de artículos que contienen esbozos de una teoría práctica y 
de una investigación básica para alentar a los investigadores y los graduados a enten-
der y ampliar los hallazgos actuales con nuevos estudios de su propia cosecha.

Las siguientes notas resumen los contenidos de cada capítulo, el título original en 
inglés y el lugar en que fueron publicados.

En algunos estudios aparece la indicación “en prensa” o “en revisión”, pues al momen-
to de escribir el artículo aún no eran publicados. Para información o preguntas acer-
ca de las publicaciones referidas en esta colección de artículos hecha especialmente 
para la Conferencia, contactar a la autora jepstein@jhu.edu
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Es hora de actuar

El desarrollo de un programa de alianzas no es un trabajo duro, sino un trabajo del 
corazón.1 No es más trabajo, sino el trabajo. Es fundamental comprender la importan-
cia de movilizar todos los recursos disponibles que puedan contribuir al éxito de los 
estudiantes, incluido el involucramiento de las familias y de la comunidad. También 
es imperativo ir más allá de una mera comprensión y emprender acciones bien dise-
ñadas para que más padres se comprometan y más jóvenes tengan éxito en la escue-
la. Por último, es importante que los investigadores elaboren nuevos estudios que 
establezcan claras interrogantes y que pongan en práctica métodos muy rigurosos. 
Solo así lograremos desarrollar nuevas áreas de conocimiento acerca de programas 
de alianzas que contribuyan a la formación y a los aprendizajes de los estudiantes. 

Joyce L. Epstein
Baltimore, agosto de 2013

1	 N del T: La autora juega con la semejanza fonética entre hard (duro) y heart (corazón).
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La forma en que las escuelas se preocupan de los niños se refleja en cómo estas se
preocupan de las familias de los niños. Cuando los educadores conciben a los niños 
como meros estudiantes, es probable que visualicen a las familias como entes separa-
dos de la escuela. En otras palabras, se espera que las familias realicen las funciones 
que les incumben y que deleguen en la escuela la educación de los jóvenes. Cuando 
los educadores conciben a los estudiantes como niños, es probable que visualicen 
a la familia y a la comunidad como socios de la escuela en su educación y la forma-
ción. Los socios reconocen sus intereses y responsabilidades comunes respecto de 
los niños y trabajan de manera conjunta en la elaboración de mejores programas y 
oportunidades para ellos. 

Muchas razones invitan a desarrollar alianzas entre las escuelas, las familias y la comu-
nidad. Estas pueden contribuir a mejorar los programas y el ambiente escolar, brindar 
servicios y apoyo a las familias, potenciar las habilidades y el liderazgo de los padres, 
establecer nexos entre las familias y otros integrantes de la escuela y de la comunidad, 
y ayudar a los profesores en el ejercicio de su trabajo docente. Con todo, la principal 
razón para establecer esas alianzas es ayudar a todos los jóvenes a tener éxito en la 
escuela y en sus vidas futuras. Cuando los padres, profesores, estudiantes y otros se 
ven a sí mismos como socios en la educación, se forma y se pone en acción una comu-
nidad protectora en torno a los estudiantes.

¿En qué consiste un programa de alianzas exitoso? ¿Cómo pueden diseñarse e im-
plementarse prácticas efectivas? ¿Qué resultados cabe esperar cuando mejora la co-
municación, interacción e intercambio entre la escuela, la familia y la comunidad? 
Estas preguntas constituyen un desafío y han producido un campo interdisciplinario 

Capítulo 1

Preocupándonos por los niños que compartimos

Joyce L. Epstein
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de investigación en torno a las alianzas entre escuelas, familias y comunidades cuyo 
concepto medular es el de “cuidado”.

Esta área investigativa se ha visto reforzada por una serie de políticas implementadas 
a nivel federal, estatal y local. Desde fines de los años ochenta, el Título I de la Ley de 
Educación Primaria y Secundaria1 incluye mandatos y pautas cada vez más específi-
cos, basados en investigaciones para los programas y las prácticas relacionados con 
el involucramiento de la familia y la comunidad en la educación. Recientemente, el 
programa Ningún Niño Rezagado [No Child Left Behind Act (NCLB)] define un sistema 
encadenado de requerimientos a nivel de la escuela, el distrito y el estado, para desa-
rrollar programas que involucran a los padres como una forma de contribuir al logro y 
éxito escolar de los estudiantes. Esas pautas son perentorias para obtener y mantener 
financiamiento federal. 

También cabe destacar que muchos estados y distritos han desarrollado o están ela-
borando sus propias políticas para orientar a las escuelas en la creación de conexio-
nes más sistemáticas con las familias y la comunidad. Estas políticas se basan en resul-
tados de investigaciones y mejores prácticas que demuestran que es posible armar 
programas más efectivos de involucramiento (Epstein, 2005a). 

Lo que subyace tras estas políticas y estos programas es una teoría sobre cómo las 
organizaciones sociales están interconectadas unas con otras; un marco general de 
los componentes básicos de las alianzas entre las escuelas, las familias y la comu-
nidad en pos del aprendizaje estudiantil; una creciente literatura sobre los resulta-
dos positivos y negativos de estas conexiones para los estudiantes, las familias y las 
escuelas; y una comprensión de cómo organizar programas de excelencia. En este 
capítulo resumiremos los aspectos teóricos, el marco general y las pautas de nues-
tra investigación que debieran servir de ayuda a las escuelas básicas, intermedias 
y secundarias, así como a los líderes escolares, para avanzar en la construcción de 
asociaciones exitosas. 

Esferas de influencia superpuestas: comprendiendo la teoría

Las escuelas toman diferentes opciones. En algunos casos establecen pocas comu-
nicaciones e interacciones con las familias y las comunidades, manteniendo relativa-
mente separadas las tres esferas de influencia que inciden de manera directa sobre 

1	 Ley Federal de Estados Unidos, aprobada como parte de la guerra contra la pobreza del Presi-
dente Lyndon B. Johnson. Hace referencia al mejoramiento del sistema académico con especial 
hincapié en alumnos de sectores vulnerables.
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los aprendizajes y la formación de los estudiantes. En otros casos, desarrollan múlti-
ples comunicaciones e interacciones de gran calidad para acercar las tres esferas de 
influencia. Al producirse interacciones frecuentes entre las escuelas, las familias y las 
comunidades, más estudiantes recibirán mensajes comunes de diferentes personas 
acerca de la importancia de la escuela, de esforzarse en los estudios, de pensar en 
forma creativa, de ayudarse mutuamente y de permanecer en la escuela. 

El modelo externo de esferas de influencia entrecruzadas/interrelacionadas conside-
ra que los tres principales contextos en los que los estudiantes aprenden y crecen 
–la familia, la escuela y la comunidad– pueden acercarse o separarse. En ese modelo
algunas prácticas son realizadas de manera separada por las escuelas, familias y co-
munidades, mientras que otras se realizan de manera conjunta, para incidir sobre los 
aprendizajes y la formación de los niños.

El modelo interno de interacción nos muestra dónde y cómo ocurren las relaciones in-
terpersonales cruciales y los patrones de influencia entre los miembros de las familias, 
la escuela y la comunidad. Estas relaciones sociales pueden ser representadas y estu-
diadas a nivel institucional (cuando la escuela invita a todas las familias a un evento o 
envía la misma comunicación a todas las familias) y a nivel individual (si un apoderado 
y un profesor se reúnen o hablan por teléfono). Las conexiones entre los educadores 
o los padres y grupos comunitarios, entidades y servicios también pueden represen-
tarse y estudiarse dentro del modelo (Epstein, 1987, 1992, 1994). 

El modelo de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad pone al estu-
diante en el centro. El hecho irrefutable es que los estudiantes son los principales 
protagonistas de su propia educación, formación y logros en la escuela. La escuela, 
la familia y las asociaciones comunitarias por sí mismas no “producen” estudiantes 
exitosos, pero las actividades asociativas pueden ser diseñadas para involucrar, guiar, 
energizar y motivar a los estudiantes a fin de que materialicen sus propios logros. El 
supuesto es que si los niños se sienten queridos y cuidados, y si se los estimula a esfor-
zarse como estudiantes, es más probable que entreguen lo mejor de sí para aprender 
a leer, escribir, calcular, que aprendan otras destrezas y talentos y que permanezcan 
en la escuela. 

Resulta interesante que uno de los datos que arrojan los estudios es que los alum-
nos constituyen un elemento esencial para el éxito de las alianzas entre las escuelas, 
las familias y la comunidad. Por lo general, la principal fuente de información acerca 
de la escuela que tienen sus padres son sus propios hijos. En programas de alianzas 
consolidados, los profesores ayudan a los estudiantes a comprender y a mantener 
comunicaciones de tipo tradicional con las familias (por ejemplo, entregar notifi-
caciones o libretas de calificaciones) y nuevas comunicaciones (interactuar con los 
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miembros de la familia en la realización de las tareas escolares en el hogar, usar el 
correo electrónico para comunicarse con los profesores, participar o dirigir confe-
rencias entre apoderados-profesores-estudiantes). A medida que vamos recabando 
más información acerca del rol de los estudiantes en las alianzas, desarrollamos una 
mejor comprensión acerca de cómo las escuelas, familias y comunidades deben tra-
bajar con los estudiantes para aumentar sus oportunidades de éxito.

Cómo funciona la teoría en la práctica

Hay escuelas donde los docentes todavía expresan que “si la familia cumpliera con 
sus funciones, nosotros podríamos cumplir con la nuestra”. Y todavía hay familias que 
afirman: “Yo crié a esta niña; ahora les corresponde a ustedes educarla”. Estas palabras 
ilustran la teoría de las esferas de influencia separadas. Otros educadores expresan: 
“No puedo hacer mi trabajo sin la colaboración de las familias de mis estudiantes y el 
apoyo de esta comunidad”. Y algunos apoderados señalan: “Tengo que saber lo que 
realmente está ocurriendo en la escuela para ayudar a mi hijo”. Estas frases encarnan 
la teoría de las esferas de influencia superpuestas.

En una alianza, los docentes y administrativos crean escuelas que son como familias, es 
decir, que reconocen la individualidad de cada niño y logran que cada niño se sienta 
especial e incluido. Las escuelas como familias acogen a todas las familias, no solo a 
aquellas de fácil llegada. En una alianza, los padres crean familias como escuelas, lo que 
implica que reconocen que cada niño es también un estudiante. Las familias refuerzan 
la importancia de la escuela, de las tareas escolares y de las actividades que desarrollan 
las destrezas de los estudiantes y que contribuyen a que se sientan exitosos.

Asimismo, incluyendo a los grupos de apoderados que trabajan en forma conjunta, 
las comunidades crean oportunidades de tipo escolar, eventos, y programas que re-
fuerzan, reconocen y recompensan a los estudiantes por sus progresos, creatividad, 
contribuciones y excelencia. Las comunidades también crean entornos de tipo fami-
liar, servicios y eventos que les permitan a las familias brindarles un mejor apoyo a 
sus niños. Las familias preocupadas por la comunidad y los estudiantes ayudan a sus 
vecinos y a otras familias. El concepto de escuela comunitaria o escuela de servicio in-
tegral está ganando aceptación (Dryfoos y Maguire, 2002). Este concepto se refiere a 
un espacio donde los programas y servicios para los estudiantes, apoderados y otros 
se ofrecen antes, durante y después de la jornada escolar.

Las escuelas y las comunidades hablan de programas y servicios que son amigables 
para la familia, lo que significa que toman en cuenta las necesidades y las realidades 
de la vida familiar, que son factibles de realizar y que son equitativas en relación a 
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todas las familias. Cuando todos estos conceptos se funden, los niños viven la ex-
periencia de comunidades de aprendizaje o comunidades de cuidado (Epstein, 1995; 
Henderson, Mapp, Johnson y Davies, 2007; Lewis, Schaps y Watson, 1995). 

Todos estos términos son consistentes con la teoría de las esferas de influencia su-
perpuestas, pero no estamos hablando de conceptos abstractos. Son conceptos que 
se escuchan a diario en las conversaciones, noticias y ceremonias de diversa índole. 
En una escuela como familia, no es extraño escuchar a un profesor expresarse del 
siguiente modo: “Sé cuándo un estudiante está pasando por un mal día y sé cómo 
ayudarlo”. Puede que por error un estudiante interpele a un profesor o a una profe-
sora llamándolo “papá” o “mamá”, y después se ría con una mezcla de vergüenza y 
regocijo. En una familia de tipo escolar, puede que uno escuche decir a un apode-
rado: “Me aseguro que mi hija sepa que las tareas son lo primero”. O podría ocurrir 
que un niño levante la mano para hablar cuando la familia está cenando y que luego 
bromee acerca de estar actuando como si todavía estuviera en la escuela. Cuando las 
comunidades les tienden la mano a los estudiantes y a sus familias, es posible que los 
jóvenes expresen: “¡Este programa realmente le dio sentido a mi tarea!”. O puede que 
los apoderados o docentes comenten: “Esta comunidad realmente les brinda apoyo 
a sus escuelas”.

Cuando las personas oyen hablar de los conceptos de escuelas como familias y de 
familias como escuelas, se les vienen a la memoria ejemplos positivos de escuelas, 
profesores y lugares de su comunidad que fueron “como una familia” para ellos. Pue-
de que recuerden cómo un profesor les dedicó especial atención, cómo reconoció su 
condición única o alabó sus avances, tal como lo haría un padre o una madre. Podrán 
recordar actividades o conductas en el hogar que eran “igual que la escuela” y que los 
respaldaron en su trabajo como estudiantes, o podrán recordar actividades comuni-
tarias que los hicieron sentir inteligentes y orgullosos de sí mismos o de sus familias. 
Recordarán que los padres, hermanos y otros miembros de la familia participaban y 
disfrutaban de las actividades educativas y que se enorgullecían de sus logros en la 
escuela o de las tareas bien hechas, tal como la haría un profesor.

Cómo operan las alianzas en la práctica

Estos términos y ejemplos constituyen una evidencia del potencial que representa 
la creación de entornos educativos de cuidado tanto para las propias escuelas como 
para las familias y comunidades. Puede que una escuela sea excelente desde el punto 
de vista académico, pero que no tome en cuenta a las familias. Dicha entidad creará 
barreras entre los docentes, los apoderados y los niños que incidirán en la vida escolar 



20 Joyce L. Epstein

y en los aprendizajes. También es posible que haya escuelas académicamente poco 
efectivas, pero que involucren a las familias de diferentes maneras. Ninguno de los 
casos anteriores es un modelo de excelencia académica, buena comunicación e inte-
racciones productivas entre la escuela, las familias y la comunidad.

Hay niños que son exitosos en escuelas donde no hay mucho involucramiento fami-
liar o a pesar de la poca atención de la familia o de provenir de un entorno proble-
mático, particularmente si la escuela tiene excelentes programas académicos y de 
apoyo. Los profesores, los parientes fuera del círculo familiar inmediato, otras familias 
y miembros de la comunidad podrían constituir una fuente valiosa de orientación y 
estímulo para esos estudiantes. A medida que se va sumando el apoyo escolar, fami-
liar y de la comunidad, más estudiantes se sienten seguros y cuidados. Comprenden y 
adoptan los objetivos de la educación, trabajan para desarrollar su máximo potencial, 
construyen actitudes positivas y conductas escolares apropiadas y permanecen en la 
escuela. Los intereses compartidos y las inversiones de las escuelas, de las familias y 
las comunidades crean las condiciones de cuidado que “determinan” la probabilidad 
de éxito estudiantil (Boykin, 1994).

Cualquier práctica puede ser mal o bien diseñada e implementada. Incluso las prácti-
cas de alianzas bien desarrolladas pueden no ser útiles para todas las familias. En una 
comunidad escolar preocupada por sus alumnos, los participantes trabajan de manera 
permanente para mejorar la naturaleza y los efectos de la asociación. Aunque las in-
teracciones entre los docentes, los apoderados, los estudiantes y los miembros de la 
comunidad no siempre sean fluidas y exitosas, los programas de alianzas generan una 
base de respeto y confianza sobre la cual se puede construir. Las buenas asociaciones 
fomentan las preguntas y los debates, y permiten resolver los desacuerdos; brindan 
estructuras y procedimientos para resolver problemas, y se mantienen –incluso se ven 
fortalecidas– después de haber resuelto los conflictos y las diferencias. Sin una base 
firme de asociaciones, los problemas y preocupaciones acerca de las escuelas y de los 
estudiantes, que surgirán inevitablemente, serán más difíciles de resolver. 

Qué indican las investigaciones

Las encuestas, intervenciones experimentales y otros estudios de campo que involu-
cran a los docentes, apoderados y estudiantes de primaria y secundaria han arrojado 
algunos patrones importantes en relación a las alianzas:

• Las alianzas tienden a declinar a medida que los alumnos van pasando de nivel o
curso, a menos que las escuelas y profesores trabajen para implementar prácticas
de asociación o alianzas adecuadas para cada nivel.
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• En general, las comunidades acomodadas tienden a un involucramiento familiar
más positivo, a menos que las escuelas y los profesores de las comunidades con di-
ficultades económicas trabajen para construir alianzas positivas con las familias de
sus estudiantes.

• Las escuelas de las comunidades económicamente desfavorecidas mantienen un
contacto más intenso con las familias para abordar los problemas y dificultades
que enfrentan sus niños, a menos que desarrollen programas de alianzas con estas
familias que también incluyan un flujo de información acerca de los logros positi-
vos de los alumnos.

• En general, los padres o madres separados, los que están empleados fuera del ho-
gar, los que viven lejos de la escuela, y los padres [el papá], están menos involucra-
dos con la escuela, a menos que la escuela desarrolle oportunidades para que las
familias se involucren y se ofrezcan como voluntarios en repetidas oportunidades
y en varios lugares para apoyar tanto a sus hijos como a la escuela. Estos apode-
rados pueden estar tan involucrados con sus hijos en el hogar como los demás
apoderados.

Los estudios sobre el involucramiento realizados por investigadores estadounidenses 
y de otros países han arrojado las siguientes conclusiones: 

• Prácticamente todas las familias se preocupan por sus hijos, desean que tengan
éxito y están ansiosas por obtener más información de las escuelas y comunidades 
para ser buenos socios en la educación de sus hijos.

• Prácticamente todos los docentes y directivos desean involucrar a las familias,
pero muchos de ellos no saben cómo desarrollar programas productivos y efecti-
vos, y, en consecuencia, no se atreven a intentarlo. Esto genera una retórica en que 
los educadores se quedan “pegados” en las expresiones de apoyo a las alianzas sin
tomar las acciones necesarias para implementarlas.

• Prácticamente todos los estudiantes en todos los niveles –escuela primaria y se-
cundaria– desean que sus familias sean socios más compenetrados con la vida
escolar y están dispuestos a asumir un rol activo para contribuir a las comunica-
ciones entre el hogar y la escuela. Sin embargo, los estudiantes necesitan disponer 
de mucha más información acerca de la visión que tienen sus escuelas sobre las
alianzas y más orientación acerca de cómo realizar intercambios importantes con
sus familias acerca de las actividades escolares, tareas y decisiones escolares.
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El resumen de los resultados refleja los hallazgos publicados en los artículos y ca-
pítulos de Baker y Stevenson, 1986; Bauch, 1988; Becker y Epstein, 1982; Boothy y 
Dunn, 1996; Burchy y Palanki,1994; Clark, 1983; Connors y Epstein, 1994; Daubery y 
Epstein, 1993; Davies,1991, 1993; Dornbuschy y Ritter, 1988; Ecclesy y Harold, 1996; 
Epstein, 1986, 1990, 2001, 2005c; Epstein y Connors, 1994; Epstein y Dauber, 1991; 
Epstein, Herrick y Coates, 1996; Epstein y Lee, 1995; Epstein y Sanders, 2000; Lareau, 
1989; Lee, 1994; Sanders, 2005; Scott-Jones, 1995; Sheldon, 2005, 2007a, b); Sheldon 
y Van Voorhis, 2004; Simon, 2004; Van Voorhis, 2003; Van Voorhis y Sheldon, 2004, y 
otros. 

Los resultados de los estudios de preescolares arrojan, en forma abrumadora, que 
el involucramiento de los padres potencia las destrezas estudiantiles en lectura, 
matemáticas y en integración social, como lo demuestran Blevins-Knabe, 2008; 
Dickinson y Tabors, 2001; Faires, Nichols y Rickelman, 2000; Fantuzzi, McWayne, Pe-
rry y Childs, 2004; Lonigan y Whitehurst, 1998; Marcon, 1999; McWayne, Campos 
y Owsianik, 2008; Powell, Son, File y San Juan, 2010; Reynolds, Temple, Robertson 
y Mann, 2002; Scarborough y Dobrick, 1994; Sénéchal y Young, 2008; Waanders, 
Mendez y Downer, 2007.

Las investigaciones, además, indican que es posible construir, de forma deliberada, 
comunidades que se preocupen de sus niños; que estas incluyen a familias que pro-
bablemente no se involucrarían por iniciativa propia; y que, de acuerdo a información 
proporcionada por ellos mismos, prácticamente todas las familias, estudiantes y pro-
fesores creen que las alianzas son importantes para que los alumnos sean exitosos a 
lo largo de su vida escolar.

Los mejores programas de involucramiento familiar y comunitario tienen un cariz 
distinto según la localidad, en la medida que cada escuela adapta sus prácticas para 
responder a las necesidades e intereses, tiempo y talentos, edades y niveles de en-
señanza de sus estudiantes. Sin embargo, nuestros estudios identificaron algunos 
rasgos que son comunes a los programas de alianzas exitosos en todos los niveles 
escolares. Estos incluyen prestarle atención a las esferas de influencia superpuestas 
en el desarrollo estudiantil, a los tipos de involucramiento que promueven diversas 
oportunidades de trabajo en conjunto; y también desarrollar un Equipo de Acción 
para las Asociaciones (ATP, por sus iniciales en inglés), para así coordinar el traba-
jo de cada escuela y el avance en el involucramiento de la familia y la comunidad. 
Los programas exitosos cuentan con el apoyo de los líderes distritales para las alian-
zas –cuya pericia es creciente–, quienes ayudan a todas las escuelas del distrito a 
planificar, implementar y evaluar sus programas y a compartir las mejores prácticas 
(Epstein, 2007). 
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Seis tipos de involucramiento, seis tipos de cuidado

Este marco conceptual de seis tipos de involucramiento se basa en los resultados de 
muchos estudios y muchos años de trabajo por parte de educadores y familias en 
escuelas de enseñanza primaria, intermedia y secundaria. El marco conceptual (re-
sumido en los cuadros al final del capítulo) les permite a los educadores desarrollar 
programas más integrales de alianzas entre escuelas y familias. También ayuda a los 
investigadores a plantear sus interrogantes y resultados en términos que permitan 
informar y mejorar las prácticas (Epstein, 1992, 1995). 

Los seis tipos de involucramiento son: crianza, comunicación, voluntariado, aprendiza-
je en casa, toma de decisiones y colaboración con la comunidad. Cada tipo de involucra-
miento incluye diversas prácticas de alianzas (véase el cuadro 1.1). Asimismo, presenta 
desafíos especiales que habrá que superar para involucrar a todas las familias y rede-
finiciones necesarias de algunos de los principios básicos del involucramiento (véase 
el cuadro 1.2). Finalmente, es probable que cada tipo de involucramiento conduzca 
a diferentes resultados para los estudiantes, los padres, las prácticas de enseñanza y 
el ambiente escolar (véase el cuadro 1.3). Las escuelas deben seleccionar las prácticas 
que los ayuden a alcanzar los objetivos que han definido para que los estudiantes sean 
exitosos y para crear un clima que promueva alianzas positivas. Los cuadros adjuntos 
brindan ejemplos de prácticas para cada tipo de involucramiento, desafíos para su im-
plementación exitosa, redefiniciones para una comprensión actualizada y resultados 
que han sido documentados y observados en diferentes entornos escolares. 
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Cuadro 1.1. Marco general de Epstein de los seis tipos de involucramiento para 
programas generales de alianzas y prácticas a modo de ejemplo

Ejemplos de prácticas

Tipo 1 
Crianza

Tipo 2 
Comunicación

Tipo 3 
Voluntariado

Tipo 4 
Aprendizaje en 
la casa

Tipo 5 
Toma de 
decisiones

Tipo 6 
Colaboración 
con la 
comunidad

Ayudar a todas las 
familias a generar 
entornos propicios 
en el hogar para 
apoyar a los niños 
como estudiantes. 

Sugerencias para 
condiciones en el 
hogar que promue-
van los aprendiza-
jes en cada nivel 
escolar.

Talleres, videos, 
mensajes telefó-
nicos automáticos 
sobre crianza para 
cada edad y nivel 
escolar. 

Educación parental 
y otros cursos o 
capacitación para 
padres (por ejem-
plo, GED, créditos 
universitarios, alfa-
betismo familiar). 

Programas de 
apoyo familiar para 
brindarles servicios 
de salud, alimenta-
ción y otros. 

Visitas al hogar en 
etapas de transi-
ción entre la edu-
cación preescolar, 
básica, intermedia 
y secundaria; 
reuniones veci-
nales para ayudar 
a las familias a 
comprender las 
escuelas y ayudar 
a las escuelas a 
entender a las 
familias.

Diseñar comuni-
caciones efectivas 
entre la escuela y 
el hogar y entre el 
hogar y la escuela 
acerca de los pro-
gramas escolares y 
el progreso de sus 
hijos. 

Reuniones con los 
padres al menos 
una vez al año, con 
seguimiento, si es 
necesario. 

Traductores de 
idiomas que brin-
den asistencia a las 
familias. 

Carpetas semana-
les o mensuales 
con trabajo escolar 
enviadas al hogar 
para revisión y 
comentarios. 

Entrega a padres y 
alumnos de infor-
me de calificacio-
nes, con reuniones 
para mejorar los 
aprendizajes.

Calendario regular 
de noticias de 
interés, memos, 
llamadas telefó-
nicas, boletines, 
información en el 
sitio web y otras 
comunicaciones.

Obtener y orga-
nizar la ayuda y 
el respaldo de los 
padres.

Programas volun-
tarios en la escuela 
y en el aula para 
ayudar a los pro-
fesores, directivos, 
estudiantes y otros 
padres. 

Sala de apoderados 
o centro familiar 
para trabajo volun-
tario, reuniones y 
recursos para las 
familias. 

Encuesta anual 
para identificar 
todos los talentos 
existentes, su 
disponibilidad 
de tiempo y las 
direcciones de los 
voluntarios. 

Apoderados 
dirigentes, redes 
telefónicas u otras 
estructuras para 
brindar a todas las 
familias la infor-
mación requerida. 

Patrullas parenta-
les u otras activi-
dades para brindar 
seguridad y faci-
litar la operación 
de los programas 
escolares.

Brindar informa-
ción e ideas a las 
familias acerca de 
cómo ayudar a los 
estudiantes en el 
hogar con las ta-
reas y otras activi-
dades relacionadas 
con el currículo, 
las decisiones y la 
planificación.

Información para 
las familias sobre 
los conocimientos 
y las destrezas 
requeridos para 
los estudiantes en 
todas las asignatu-
ras, en cada nivel. 

Información sobre 
políticas rela-
cionadas con las 
tareas en el hogar 
y cómo monitorear 
y abordar el trabajo 
escolar en el hogar. 

Información sobre 
cómo ayudar a 
los estudiantes a 
mejorar sus habi-
lidades en evalua-
ciones en clase. 

Calendario regular 
de trabajo escolar 
en el hogar que 
requiere que los 
estudiantes discu-
tan e interactúen 
con las familias 
acerca de lo que 
están aprendiendo 
en clases.

Incluir a los padres 
en las decisiones 
escolares, desarro-
llando el liderazgo 
y la representativi-
dad de los padres.

Asociaciones de 
padres u otras 
organizaciones 
parentales activas, 
consejos consulto-
res o comités (por 
ejemplo, currículo, 
seguridad, perso-
nal) para promover 
el liderazgo y la 
participación de los 
padres.

Grupos defensores 
independientes 
para ejercer pre-
sión y abogar por 
reformas y mejoras 
escolares. 

Consejos y comités 
distritales en pos 
de una participa-
ción de las familias 
y de la comunidad. 

Información sobre 
elecciones locales o 
de la escuela para 
elegir representan-
tes escolares. 

Redes para vincular 
a todas las familias 
con representantes 
de los padres.

Identificar e inte-
grar los recursos 
y los servicios de 
la comunidad 
para fortalecer los 
programas esco-
lares, las prácticas 
familiares y el 
aprendizaje y la 
formación de los 
estudiantes.

Información para 
los estudiantes y 
las familias sobre 
apoyo comunitario 
en temas sociales, 
de salud, cultura, 
recreación y otros 
programas o ser-
vicios.

Información 
sobre actividades 
comunitarias 
relacionadas con 
habilidades de 
aprendizaje y 
talentos, incluidos 
programas de 
verano para los 
estudiantes.

Integración de 
servicios a través 
de asociaciones 
que involucran a 
las escuelas, otras 
entidades u orga-
nizaciones cívicas, 
culturales, sanita-
rias, recreativas y 
empresas. 
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Clara información 
sobre la elección de 
escuelas o cursos, 
programas y activi-
dades dentro de las 
escuelas.
Clara información 
sobre las políticas, 
los programas, 
las reformas y las 
transiciones en las 
escuelas.

Información 
para los padres 
sobre seguridad en 
internet.

Calendarios con 
actividades para 
que las realicen los 
padres y estudian-
tes en el hogar o en 
la comunidad. 

Actividades fami-
liares de mate-
máticas, ciencia 
y lectura en la 
escuela. 

Paquetes o activi-
dades de aprendi-
zaje estivales. 

Participación de 
la familia para 
establecer metas 
estudiantiles cada 
año y para plani-
ficar los estudios 
universitarios o el 
trabajo.

Servicio a la co-
munidad por parte 
de los estudiantes, 
las familias y las 
escuelas (por 
ejemplo, reciclaje, 
arte, música, teatro 
y otras actividades 
para adultos mayo-
res y otros). 
Participación de los 
ex alumnos en pro-
gramas escolares 
para estudiantes 
y como mentores 
para la planifica-
ción universitaria y 
laboral.

Trazando el rumbo

Los registros son ilustrativos. Las prácticas descritas en el cuadro 1.1 constituyen tan 
solo algunos ejemplos entre cientos de actividades que pueden seleccionarse o dise-
ñarse para cada tipo de involucramiento. Si bien todas las escuelas pueden adoptar 
el marco conceptual de los seis tipos como guía, cada escuela debe trazar su propio 
rumbo al escoger las prácticas para responder a las necesidades de sus familias y es-
tudiantes. Los desafíos indicados en el cuadro 1.2 son solo algunos entre muchos que 
se relacionan con las prácticas para cada tipo de involucramiento. Hay desafíos –es 
decir, problemas– para cada actividad que deben ser resueltos para llegar a todas las 
familias e involucrarlas de la mejor forma. Suele suceder que, al resolver un desafío, 
surja otro en su lugar.

Las redefiniciones, también contenidas en el cuadro 1.2, reorientan antiguas nociones 
para que el involucramiento no sea considerado o medido solamente en relación a 
“las personas en el establecimiento escolar”. El cuadro es una invitación, por ejemplo, 
a cambiar la forma en que definimos, organizamos y realizamos los talleres, las comu-
nicaciones, el voluntariado, la toma de decisiones y los contactos con la comunidad. 
Al redefinir estos conceptos familiares, puede que los programas de alianzas lleguen a 
muchas más familias a través de nuevas modalidades. 
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Cuadro 1.2. Desafíos y redefiniciones para un diseño y una implementación exitosos de 
los seis tipos de involucramiento

DESAFÍOS

Tipo 1 
Crianza

Tipo 2 
Comunicación

Tipo 3 
Voluntariado

Tipo 4 
Aprendizaje en 
la casa

Tipo 5 
Toma de 
decisiones

Tipo 6 
Colaboración 
con la 
comunidad

Brindar informa-
ción a todas las 
familias que la 
requieran o solici-
ten, no solo a las 
pocas que pueden 
asistir a los talle-
res o reuniones en 
la escuela. 

Posibilitar que los 
padres compartan 
información acer-
ca de la cultura, 
los antecedentes, 
los talentos y las 
necesidades de los 
niños. 

Asegurar que toda 
la información 
dirigida a las 
familias sea clara, 
práctica y relacio-
nada con el éxito 
de los niños en la 
escuela.

Revisar la claridad, 
legibilidad, forma 
y frecuencia de 
todos los memos, 
avisos y otras 
comunicaciones 
impresas y no 
impresas. 

Tomar en cuenta 
a los padres que 
no hablan bien 
el inglés, que no 
leen bien o que 
necesitan letras 
grandes.

Revisar la calidad 
de las comunica-
ciones importan-
tes (el calendario, 
contenido y 
estructura de 
las conferencias, 
boletines, libretas 
de calificaciones y 
otras). 

Generar comu-
nicaciones bidi-
reccionales claras 
entre el hogar y la 
escuela y la escue-
la y el hogar.

Reclutar volun-
tarios en forma 
amplia para que 
todas las familias 
sepan que su 
tiempo y sus 
talentos son 
bienvenidos.

Organizar horarios 
flexibles para los 
voluntarios, para 
las asambleas y 
para los eventos 
para que los 
apoderados que 
trabajan puedan 
participar.

Organizar el 
trabajo voluntario, 
brindar capacita-
ción, hacer coinci-
dir el tiempo y los 
talentos con las 
necesidades de la 
escuela, los profe-
sores y alumnos, 
y reconocer el 
esfuerzo para que 
los participantes 
sean productivos.

Diseñar y orga-
nizar horarios 
regulares para las 
tareas interactivas 
(por ejemplo, 
semanalmente 
o dos veces al 
mes) dándoles a 
los estudiantes la 
responsabilidad 
de discutir temas 
importantes que 
están estudiando 
y permitiéndoles a 
las familias cono-
cer los contenidos 
del trabajo en el 
aula.

Coordinar acti-
vidades y tareas 
vinculadas con 
el hogar, si los 
estudiantes tienen 
varios profesores.

Involucrar a las 
familias con sus 
hijos en todas 
las decisiones 
importantes 
relacionadas con 
el currículo.

Brindar informa-
ción oportuna a 
los estudiantes y 
las familias acerca 
de los créditos 
necesarios para 
graduarse de la 
secundaria, los 
créditos ya obte-
nidos y los pasos 
para planificar los 
estudios postse-
cundarios. 

Incluir a los 
apoderados de 
todos los grupos 
raciales, étnicos, 
socioeconó-
micos dentro de 
la escuela en roles 
de liderazgo.

Ofrecer capacita-
ción para que los 
líderes puedan 
representar a 
otras familias 
y asegurar que 
los apoderados 
puedan aportar 
información y 
que a su vez esta 
llegue a todos los 
apoderados.

Incluir a los es-
tudiantes (junto 
con los padres) en 
grupos de toma de 
decisiones.

Resolver los 
problemas que 
puedan surgir 
en términos de 
distribución de las 
responsabilidades, 
fondos, personal, 
y lugares para rea-
lizar actividades 
de colaboración.

Informar a las 
familias acerca 
de los programas 
comunitarios para 
los estudiantes, 
tales como 
tutorías, acompa-
ñamiento escolar 
y alianzas con 
empresas.

Asegurar la igual-
dad de oportuni-
dades para que los 
estudiantes y sus 
familias participen 
en programas 
de la comunidad 
o para acceder 
a determinados 
servicios.

Lograr que las 
contribuciones 
de la comunidad 
correspondan con 
los objetivos de la 
escuela.

Integrar los servi-
cios para los niños 
y las familias con 
la educación.
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REDEFINICIONES

La palabra “taller” 
debe abarcar más 
que una reunión 
sobre un tema 
realizada en el 
recinto escolar en 
un determinado 
momento; “taller” 
también puede 
significar que la 
información sobre 
un tema esté 
disponible bajo 
diferentes modali-
dades que pueden 
ser vistas, escu-
chadas o leídas en 
cualquier lugar o 
momento.

“Comunica-
ciones acerca de 
los programas 
escolares y sobre 
el progreso de los 
estudiantes” debe 
incluir: canales 
de comunicación 
que fluyen en dos, 
tres y diferentes 
direcciones y 
que conectan 
a las escuelas, 
las familias, los 
estudiantes y la 
comunidad.

“Voluntario” es 
cualquier persona 
que respalda y 
apoya los progra-
mas escolares y 
las actividades de 
los estudiantes de 
cualquier forma, 
en cualquier lugar, 
y en cualquier 
momento –no 
solo durante el 
día escolar y en el 
recinto escolar– y 
también a quienes 
asisten a los even-
tos estudiantiles, 
deportes, activi-
dades y represen-
taciones.

“Tareas” no inclu-
yen solo el trabajo 
realizado en forma 
individual, sino 
también activida-
des interactivas 
compartidas con 
otras personas 
en el hogar o en 
la comunidad, 
vinculando de este 
modo el trabajo 
escolar con la vida 
real.

“Ayuda” en el 
hogar significa 
alentar, escuchar, 
reaccionar, alabar, 
orientar, monito-
rear, e intercam-
biar ideas –no 
“enseñar” asigna-
turas escolares.

“Toma de decisio-
nes” es un proceso 
de alianza, de 
puntos de vista 
compartidos y ac-
ciones orientadas 
a metas comparti-
das, no una lucha 
de poder entre 
ideas opuestas.

“Apoderado 
líder” significa 
un verdadero 
representante con 
oportunidades y 
el respaldo para 
comunicarse con 
otras familias.

“Comunidad” no 
solo se refiere a 
los vecindarios en 
que se encuentran 
las escuelas y los 
hogares de los 
estudiantes sino 
también aquellos 
que influyen en el 
aprendizaje y la 
formación de los 
estudiantes.

“Comunidad” no 
solo clasificada de 
acuerdo a altos 
o bajos índices 
socioeconómicos, 
sino también 
según las forta-
lezas y talentos 
para respaldar a 
los estudiantes, 
a sus familias y 
escuelas.

“Comunidad” 
significa todas 
aquellas personas 
que se interesan 
por la calidad 
de la educación, 
no solo aquellas 
familias con hijos 
en la escuela.

Los resultados del cuadro 1.3 deberían contribuir a corregir la percepción errónea 
y ampliamente generalizada de que cualquier práctica que involucre a las familias 
elevará los puntajes de los alumnos en las pruebas de desempeño. Si bien se puede 
apreciar que ciertas prácticas tienen mayores probabilidades de influir en las actitu-
des, la asistencia y la conducta de los estudiantes, hay otras que contribuyen sobre 
todo en las destrezas, resultados de las pruebas y otras metas de desempeño escolar. 

Aunque las asociaciones se focalizan principalmente en los estudiantes, los distin-
tos tipos de involucramiento también promueven diferentes resultados para los pa-
dres y docentes. Por ejemplo, de los padres no solo se espera liderazgo en la toma de 
decisiones, sino también más confianza en sus capacidades, mayor interacción con 
los niños en relación al currículo, y vínculos más fluidos con otros apoderados y con 
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la escuela. Los docentes, por su parte, deberían desarrollar mejores reuniones con 
los apoderados y establecer una comunicación más clara entre el hogar y la escuela, 
comprendiendo a las familias de los estudiantes y estableciendo conexiones produc-
tivas con la comunidad. 

Los resultados que aparecen en el cuadro 1.3 han sido obtenidos a través de por lo 
menos un estudio de investigación y/o observados a medida que muchas escuelas 
llevaban a cabo su labor de alianzas. Los registros se presentan en términos positivos 
para resaltar los resultados que pueden obtenerse a través de prácticas bien diseñadas 
y bien implementadas. Sin embargo, debe entenderse que los resultados pueden ser 
negativos si las prácticas son mal diseñadas y excluyen a las familias o crean barreras 
para la comunicación y el intercambio. Es necesario investigar más a fondo los resul-
tados de determinadas prácticas de alianzas en varias escuelas, en diferentes niveles 
de enseñanza y para diferentes poblaciones de estudiantes, familias y profesores. Será 
importante confirmar, ampliar o corregir la información de los resultados del cuadro 
1.3 para que las escuelas puedan elegir de manera certera entre las prácticas que pro-
mueven varios tipos de involucramiento. 

Los cuadros no pueden mostrar las conexiones que ocurren cuando una actividad 
promueve simultáneamente varios tipos de involucramiento. Por ejemplo, los volun-
tarios pueden organizar y poner en marcha una tienda para el intercambio de ropa 
(tipo 3), lo que le permite a los apoderados obtener uniformes escolares o ropa de 
niños sin costo (tipo 1), y las empresas comunitarias pueden ofrecer descuentos en 
uniformes comprados en la tienda de intercambio (tipo 6). Los padres que participan 
pueden ofrecerse como voluntarios para que la tienda de intercambio siga funcio-
nando (tipos 1, 3, y 6). 

Por otro lado, un programa de actividades después de clases puede ser dirigido por 
voluntarios de la comunidad, por apoderados voluntarios y por el Departamento Co-
munitario de Parques y Recreación, combinando de este modo los tipos 3 y 6. Una 
iniciativa extracurricular también sirve como actividad de tipo 1, porque ayuda a las 
familias a supervisar a sus hijos en un lugar seguro y con propósitos claros. El programa 
también puede modificar la forma en que se realizan las tareas y las interacciones entre 
padres e hijos que ocurren en el hogar relacionadas con las tareas (tipo 4). Es necesario 
investigar acerca de la combinación de los diferentes involucramientos en actividades 
complejas. Los profesionales deben tener en cuenta que diferentes prácticas pueden 
activar diferentes tipos de involucramiento. 

Los cuadros también simplifican las influencias que producen resultados con el 
tiempo. Por ejemplo, el involucramiento de las familias con sus hijos en cuanto a la 
lectura en el hogar puede motivar más a los niños a leer y a prestar más atención 
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a la enseñanza de la lectura en la escuela. Esto, a su vez, puede contribuir a que los 
estudiantes mantengan o mejoren sus destrezas en lectura y sus calificaciones. Con 
el paso del tiempo, una buena enseñanza en lectura y el apoyo continuo por parte 
de los padres debería incrementar las destrezas y la confianza de los alumnos en 
sus propias capacidades y mejorar significativamente sus puntajes en las pruebas. 
El tiempo que transcurra entre una noche de lectura en familia u otras actividades 
de lectura y que los niños mejoren sus puntajes será variable, dependiendo de la 
calidad y la cantidad de actividades relacionadas con la lectura dentro y fuera de la 
escuela.

Estudios que utilizan datos longitudinales y un riguroso control estadístico en 
cuanto al origen social de los alumnos y sus influencias previas, arrojaron impor-
tantes beneficios en relación a la actitud de los estudiantes de secundaria, su con-
ducta y calificaciones como resultado de varios tipos de involucramiento familiar 
desde la enseñanza intermedia hasta la secundaria (Lee, 1994; Simon, 2004). Sin 
embargo, los puntajes de las pruebas establecidas para el último año escolar, no 
se vieron mayormente afectados por las alianzas en el nivel secundario. En cam-
bio, los puntajes de los alumnos de primaria en matemáticas mejoraron significa-
tivamente cuando sus profesores les asignaron tareas de matemáticas interactivas 
(Van Voorhis, en prensa; Epstein, 2005b). Incluso cuando se toman en cuenta los 
puntajes previos de dicha asignatura, los resultados en las pruebas estandarizadas 
de los estudiantes de primaria pueden verse influidos por un diseño efectivo de las 
tareas e interacciones con los padres. En el futuro, los estudios longitudinales de 
intervenciones prácticas en los diferentes niveles mejorarán nuestra comprensión 
de los complejos patrones de resultados que pueden surgir a partir de varias acti-
vidades asociativas (Epstein, 1991; Epstein y Dauber, 1995; Epstein y Sanders, 2000; 
Henderson y Mapp, 2007).

Los seis tipos de involucramiento orientan el desarrollo de un programa equilibra-
do e integral de asociaciones, incluyendo oportunidades para incorporar a las fami-
lias en la escuela, el hogar y la comunidad, con resultados potencialmente relevan-
tes para los estudiantes, padres y profesores. Los beneficios dependerán del tipo 
de actividades que se desarrollen y de la calidad del diseño, de la implementación 
y el alcance. 
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Cuadro 1.3. Resultados esperados para los estudiantes, padres y profesores respecto 
de los seis tipos de involucramiento

RESULTADOS PARA LOS ESTUDIANTES

Tipo 1 
Crianza

Tipo 2 
Comunicación

Tipo 3 
Voluntariado

Tipo 4 
Aprendizaje en 
la casa

Tipo 5 
Toma de 
decisiones

Tipo 6 
Colaboración 
con la 
comunidad

Conciencia de la 
supervisión fami-
liar; respeto hacia 
los padres.

Cualidades 
personales po-
sitivas, hábitos, 
creencias y valores 
enseñados por las 
familias.

Equilibrio entre el 
tiempo dedicado 
a las tareas do-
mésticas y a otras 
actividades.

Buena asistencia o 
mejor asistencia.

Conciencia de la 
importancia de la 
escuela. 

Conciencia de los 
propios avances 
y de las acciones 
necesarias para 
mantener o mejo-
rar las notas.

Comprensión de 
las políticas esco-
lares en relación 
a la conducta, 
asistencia y otros 
aspectos de la 
conducta escolar. 

Decisiones in-
formadas acerca 
de los cursos y 
programas.

Conciencia de su 
propio papel en 
las asociaciones, 
actuar como 
mensajero y 
comunicador.

Destrezas en la 
comunicación con 
los adultos.

Mayor aprendizaje 
de destrezas a las 
que los tutores o 
voluntarios dedi-
can atención.

Conciencia de las 
habilidades, talen-
tos, ocupaciones y 
contribuciones de 
los padres y otros 
voluntarios.

Mejores habili-
dades, destrezas 
y puntajes en las 
pruebas vincula-
das a las tareas 
y al trabajo en el 
aula.

Completar las 
tareas.

Actitud positiva 
hacia el trabajo 
escolar.

Concepción de los 
padres como más 
similares a los pro-
fesores y del hogar 
como más similar 
a la escuela.

Autoconcepto de 
la habilidad como 
aprendiz.

Conciencia del pa-
pel de los padres 
en las decisiones 
escolares.

Comprensión de 
que los derechos 
de los estudiantes 
están protegidos.

Beneficios espe-
cíficos vinculados 
a las políticas 
promulgadas por 
las organizaciones 
de apoderados 
y vividas por los 
estudiantes.

Mejores destrezas 
y talentos a través 
de experiencias 
curriculares y 
extracurriculares 
enriquecidas.

Conciencia de 
las opciones de 
carrera para la 
educación y el 
trabajo futuros.

Beneficios especí-
ficos relacionados 
con los programas, 
servicios, recursos 
y oportunidades 
que vinculan a los 
estudiantes con la 
comunidad.

RESULTADOS PARA LOS PADRES

Confianza en 
las propias ha-
bilidades para 
criar y orientar, 
comprensión del 
desarrollo infantil 
y adolescente y de 
los cambios en las 
condiciones para 
el aprendizaje en 
el hogar a medida 
que los niños 
avanzan en la 
escuela.

Comprender los 
programas y polí-
ticas escolares.

Monitoreo y 
conciencia de los 
progresos de los 
estudiantes.

Responder en for-
ma efectiva ante 
los problemas de 
los estudiantes.

Comprender el 
trabajo del profe-
sor, sentimientos 
de mayor comodi-
dad con la escuela 
y de la capacidad 
para continuar las 
actividades esco-
lares en el hogar.

Confianza en la 
capacidad para 
trabajar en la 
escuela y con los 
niños, o para dar 
los pasos para 
mejorar la propia 
educación. 

Saber cómo 
apoyar, alentar 
y ayudar a los 
estudiantes en el 
hogar cada año.

Intercambiar ideas 
acerca de la escue-
la, el trabajo en el 
aula y las tareas

Comprender el 
programa peda-
gógico cada año 
y lo que están 
aprendiendo los 
niños en cada 
asignatura. 

Contribuir con el 
diseño de políticas 
que inciden en la 
educación de los 
niños.

Sentimiento de 
pertenencia a la 
escuela.

Conciencia de 
las opiniones de 
los apoderados 
en las decisiones 
escolares.

Conocimiento y 
utilización de los 
recursos locales 
por parte de las 
familias y de los 
niños para mejo-
rar las habilidades 
y talentos, o para 
acceder a los ser-
vicios necesarios.

Interacciones con 
otras familias en 
actividades de la 
comunidad. 
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Conciencia de 
los desafíos que 
representa la 
crianza, tanto para 
sí mismo como 
para los demás.

Sentimiento de 
ser respaldado por 
la escuela y otros 
padres.

Interacciones con 
los profesores y 
comunicaciones 
fluidas con la 
escuela y los 
profesores.

Conciencia de 
que las familias 
son acogidas y 
valoradas en la 
escuela.

Mejores destrezas 
específicas para el 
trabajo voluntario.

Apreciación de las 
destrezas de los 
profesores. 

Conciencia del niño 
como aprendiz.

Experiencias 
compartidas y 
lazos con otras 
familias.

Conocimiento de 
las políticas esco-
lares, distritales y 
estatales.

Conciencia del 
papel de la es-
cuela dentro de la 
comunidad, y de 
las contribuciones 
de la comunidad a 
la escuela.

RESULTADOS PARA LOS PROFESORES

Comprender las 
historias y culturas 
de las familias, sus 
preocupaciones, 
objetivos, necesi-
dades y la visión 
que tienen de sus 
hijos.

Respeto por las 
fortalezas y los 
esfuerzos de las 
familias. 

Conocimiento 
de la diversidad 
estudiantil.

Conocer las 
propias destrezas 
para compartir 
información acer-
ca del desarrollo 
infantil.

Utilizar dife-
rentes tipos de 
comunicaciones 
con las familias y 
conocer las pro-
pias habilidades 
para comunicarse 
claramente. 

Apreciar y utilizar 
las redes de apo-
derados para las 
comunicaciones.

Conocer y com-
prender la visión 
de las familias 
acerca de los 
programas de sus 
hijos y sus pro-
gresos.

Disposición para 
involucrar a 
las familias de 
nuevas maneras, 
incluyendo a 
aquellos que no 
son voluntarios en 
la escuela.

Conocimiento de 
los talentos de 
los apoderados 
y su interés por 
la escuela y los 
niños.

Prestar más aten-
ción individual a 
los alumnos, con 
la colaboración de 
los voluntarios.

Mejorar el diseño 
de las tareas.

Respetar el tiem-
po en familia.

Reconocer el 
valor de todos los 
padres (separados, 
de doble ingreso 
y con menos 
educación) para 
motivar y reforzar 
el aprendizaje 
estudiantil.

Satisfacción con el 
involucramiento 
y el apoyo de las 
familias.

Conciencia de las 
perspectivas de 
los apoderados en 
el diseño de las 
políticas y en las 
decisiones.

Conciencia de que 
todas las familias 
tienen el mismo 
estatus al asumir 
roles de liderazgo 
o como repre-
sentantes de un 
comité escolar.

Conciencia de 
los recursos de 
la comunidad 
para enriquecer 
el currículo y la 
pedagogía. 

Poseer destrezas 
y apertura para 
utilizar mentores, 
socios de nego-
cios, voluntarios 
de la comunidad 
y otras personas 
para ayudar a los 
estudiantes y au-
mentar las prácti-
cas docentes.

Saber derivar a los 
niños y familias 
a los servicios 
pertinentes.

Equipos de acción para las alianzas

¿Quiénes trabajarán para crear comunidades escolares de cuidado basadas en los 
conceptos de las alianzas? ¿Cómo se realizará el trabajo necesario para incluir los seis 
tipos de involucramiento? Si bien un director de escuela o un docente puede actuar 
como líder y trabajar con algunas familias y grupos de la comunidad, una sola perso-
na no puede crear un programa integral de larga duración que involucre a todas las 
familias a medida que sus hijos avanzan de un nivel a otro.
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A partir del trabajo y los esfuerzos de muchos educadores y familias en cientos de 
escuelas y distritos, hemos aprendido que, junto con políticas claras y un fuerte apoyo 
del distrito y de los líderes estatales y directores de escuela, un equipo de acción para 
las alianzas (ATP) en cada escuela constituye una estructura esencial. Este equipo –un 
comité del consejo escolar o equipo para la mejora– está dedicado a optimizar los 
planes y las prácticas del involucramiento. Orienta el desarrollo de un programa de 
alianzas integral ligado a los objetivos de mejora para el éxito de los alumnos y, va-
liéndose del marco conceptual de los seis tipos de involucramiento, integra todas las 
conexiones entre la familia y la comunidad que se generan en la escuela para crear un 
plan y programa unificados.

Los ensayos y errores, junto con los esfuerzos e ideas de cientos de escuelas a lo largo 
del país, han contribuido a identificar cinco pasos esenciales que cualquier escuela 
puede adoptar para desarrollar alianzas más positivas entre la escuela, la familia y la 
comunidad.

Paso 1: Crear un equipo de acción para las alianzas

La estrategia de formar un equipo es una forma apropiada y efectiva para desarrollar 
alianzas entre la escuela, la familia y la comunidad. El ATP debiera ser un “brazo activo” 
de un consejo escolar o de un equipo de mejora escolar, si existe en el establecimien-
to. Al mismo tiempo, asume la responsabilidad de evaluar las actuales prácticas de 
involucramiento familiar y comunitario, organizando opciones para nuevas alianzas, 
implementando algunas actividades seleccionadas, delegando el liderazgo para otras 
actividades, evaluando los siguientes pasos y continuando con la mejora y la coor-
dinación de prácticas para los seis tipos de involucramiento. Aunque los miembros 
del ATP dirigen algunas de las actividades, cuentan con la ayuda de otros profesores, 
apoderados, estudiantes, administrativos y miembros de la comunidad que asumen 
un rol de liderazgo o de apoyo en las acciones planificadas.

El equipo de acción debería incluir a lo menos a dos o tres profesores de diferentes 
niveles, departamentos o especialidades; igual cantidad de apoderados de diferentes 
barrios o grupos culturales con hijos en distintos niveles; y, al menos, un directivo. Los 
equipos pueden incluir un miembro de la comunidad en general y, a nivel secunda-
rio, a dos estudiantes de cursos diferentes. Otros actores esenciales para la labor de 
las escuelas con las familias también pueden ser incluidos en este equipo, como, por 
ejemplo, un consejero escolar, un trabajador social, una enfermera, un psicólogo, un 
empleado de la cafetería, una secretaria o un guardia. La diversidad de los miembros 
es una forma de asegurar que el equipo planifique actividades que tomen en cuenta 
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las variadas necesidades, intereses y talentos de los profesores y apoderados, de la 
escuela y los estudiantes. 

El líder (o, mejor aún, los copresidentes) del equipo de acción deberán ser miembros 
que se hayan ganado el respeto de sus pares, que tengan buenas destrezas comuni-
cacionales y una comprensión acabada del enfoque de las asociaciones. Por lo menos 
uno de los miembros del equipo de acción deberá también ser parte del consejo es-
colar, del equipo de mejora escolar o de otro órgano consultivo. 

Los miembros del equipo pueden actuar como líderes de subcomités organizados 
para implementar actividades de involucramiento familiar y comunitario dirigidos a 
alcanzar objetivos específicos de mejora escolar (en la lectura, en las matemáticas, en 
el clima escolar en pos de las asociaciones) o para los seis tipos de involucramiento. 
Un equipo formado por entre seis y doce personas asegura que las responsabilidades 
de liderazgo puedan ser compartidas y delegadas para que una sola persona no esté 
sobrecargada con todas las actividades. El trabajo del equipo de acción también ase-
gura que los planes para las asociaciones no se vean interrumpidos en caso de que los 
miembros se trasladen a otra escuela o asuman otro puesto. De hecho, ellos pueden 
ejercer sus funciones durante un periodo renovable de dos o tres años, pudiéndose 
reemplazar a quienes dejen la escuela. Las escuelas grandes o pequeñas que utilizan 
este proceso pueden crear otras variaciones en las asignaciones y actividades valién-
dose de este proceso. 

Durante la primera fase de nuestro trabajo de terreno en 1987, los proyectos eran 
liderados por “directores de proyecto” –generalmente profesores– y se focalizaban en 
un tipo de involucramiento a la vez. Hay escuelas que desarrollaron buenas asocia-
ciones a lo largo de varios años, pero otras fracasaron al trasladarse el director del 
proyecto o debido a un cambio de director o a una excesiva amplitud del proyecto 
que imposibilitaba que pudiera ser manejado por una sola persona. Otras escuelas 
recibieron orientación para promover un enfoque de equipo que permitiera trabajar 
simultáneamente en diversos tipos de involucramiento y para focalizarse en activida-
des que crearan un clima de asociaciones y que a la vez ayudaran a los estudiantes a 
alcanzar resultados relevantes en el aprendizaje y la conducta. Estas escuelas demos-
traron que el enfoque de equipo era la estructura más apropiada para un programa 
robusto y sostenible. En la actualidad, el enfoque que orienta todo nuestro trabajo de 
investigación y desarrollo en la enseñanza primaria, media y secundaria, es el enfo-
que de equipo.
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Paso 2: Obtener financiamiento y otros tipos de apoyo

Se requiere un presupuesto modesto para orientar y apoyar las actividades plani-
ficadas por el equipo de acción para las asociaciones de cada escuela. También es 
necesario disponer de fondos para los líderes distritales de las asociaciones que ayu-
darán a cada escuela con sus planes y programas de involucramiento familiar y co-
munitario. Se requieren asimismo inversiones a nivel estatal para el liderazgo de las 
asociaciones. 

Los fondos para las escuelas, distritos y estados pueden provenir de diferentes fuen-
tes: programas federales, estatales y locales que exigen, solicitan o apoyan el invo-
lucramiento familiar, incluyendo el Título I y otras fuentes de financiación “condicio-
nadas”. A nivel distrital, se requieren fondos para financiar los salarios de un director 
y de facilitadores que ayudan a todas las escuelas a desarrollar sus programas de 
asociaciones, y para los costos del programa (es decir, talleres de capacitación para 
el personal que participa en las asociaciones entre las escuelas, las familias y la comu-
nidad; apoderados que cumplen funciones de coordinación o enlace y que puedan 
ejercer como presidente o copresidentes del equipo de acción; actividades escolares 
para los planes de acción anuales para las asociaciones). Adicionalmente, los planes 
y actividades de los equipo de acción para las asociaciones en las escuelas también 
pueden financiarse a través de asociaciones locales entre las escuelas y empresas del 
lugar, fondos discrecionales de la escuela y actividades para reunir fondos dirigidos a 
los programas de alianzas.

Información reciente señala que los ATP de las escuelas necesitan al menos 2.500 dó-
lares por año para cubrir la puesta en marcha de un plan de acción estándar. 

El ATP también deberá contar con el tiempo y el respaldo social necesarios para rea-
lizar su trabajo. Para ello, se requiere el apoyo explícito del director y de los líderes 
distritales para capacitar al equipo, reuniones para planificar y evaluar las actividades, 
y tiempo para realizar las actividades del plan anual. Durante el verano también se 
pueden planificar nuevos enfoques y proyectos para el inicio del nuevo año escolar. 

Paso 3: Identificar puntos de partida

La mayoría de las escuelas cuentan con profesores y administrativos que ocasional-
mente realizan prácticas de alianzas con algunas familias. ¿Cómo pueden organizarse 
y extenderse las buenas prácticas para que todos los profesores en todos los niveles 
escolares informen e involucren a todas las familias para respaldar el aprendizaje es-
tudiantil y el éxito en la escuela? ¿Cómo lograr que algunas actividades a nivel de toda 
la escuela construyan un sentido de comunidad entre los estudiantes y las familias?
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El ATP trabaja para sistematizar y mejorar los patrones de involucramiento que por lo 
general surgen en forma fortuita. Comienza, antes que todo, recabando información 
sobre las prácticas de alianzas que ya existen en la escuela, junto con las opiniones, 
experiencias y deseos de los profesores, apoderados, administrativos y estudiantes. 
Existen también otras formas de identificar los puntos de partida, dependiendo de 
los recursos, el tiempo y los talentos disponibles. Por ejemplo, el equipo de acción 
puede utilizar cuestionarios formales (Epstein y Salinas, 1993; Epstein, Connors, y Sa-
linas, 1993; Sheldon y Epstein, 2007) o entrevistas telefónicas para encuestar a los 
profesores, directivos, apoderados y estudiantes, siempre y cuando se disponga de 
los fondos y expertos para procesar, analizar e informar acerca de los resultados de 
los datos de la encuesta. Alternativamente, el ATP puede organizar un panel de pro-
fesores, apoderados y estudiantes para que hablen en una reunión de padres y apo-
derados en la que se discutan los objetivos y las actividades deseadas para mejorar el 
involucramiento familiar y comunitario. Se pueden organizar reuniones estructuradas 
en una serie de desayunos del director con grupos representativos de profesores, pa-
dres, estudiantes y otros. También se puede utilizar una muestra aleatoria de números 
telefónicos para recoger sugerencias y reacciones u organizar grupos de discusión 
formales para recoger ideas acerca de las asociaciones entre las escuelas, las familias 
y la comunidad en la escuela.

¿Cuáles son las preguntas que habrá que formular para examinar las prácticas actuales 
y planificar los pasos siguientes? Independientemente de cómo se recabe la informa-
ción, las siguientes temáticas deberían formar parte de cualquier proceso de recopila-
ción de datos: 

• Fortalezas actuales. ¿Qué prácticas de asociaciones entre la escuela, las familias y
las comunidades están funcionando bien en este momento para toda la escuela,
para cada profesor y para niveles específicos? ¿Para qué tipos de involucramiento? 
¿Cuáles son los objetivos que se deben alcanzar para que los estudiantiles tengan
éxito?

• Cambios necesarios. Idealmente, ¿cómo queremos que funcionen las alianzas en-
tre la escuela, las familias y las comunidades en un plazo de tres años? ¿Cuáles son
las prácticas actuales que deberían prevalecer y cuáles se deberían cambiar? Para
alcanzar los objetivos escolares, ¿cuáles son las nuevas prácticas que habría que
implementar para cada uno de los principales tipos de involucramiento?

• Expectativas. ¿Qué esperan los profesores de las familias? ¿Qué esperan las fami-
lias de los profesores y otros miembros del equipo educativo? ¿Qué esperan los
alumnos que hagan sus padres para ayudarlos a planificar la vida escolar? ¿Qué
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esperan los estudiantes que hagan sus profesores para mantener a sus familias 
informadas e involucradas? 

• Sentido de comunidad. ¿Qué familias están involucradas actualmente y cuáles to-
davía no están comprometidas con la escuela y la educación de sus hijos? ¿Cuáles
son las familias a las que es difícil llegar? ¿Qué se podría hacer para comunicar-
se con estas familias e involucrarlas? ¿Están coordinadas las actuales prácticas de
alianzas para integrar a todas las familias como comunidad escolar? ¿O están las
familias cuyos niños reciben servicios especiales (por ejemplo, educación especial,
educación bilingüe) separadas de otras familias?

• Vínculos con las metas. ¿Cuáles son los logros de los alumnos en relación a las me-
diciones del rendimiento académico, incluidos los puntajes en las pruebas y las
calificaciones? ¿En relación a las mediciones de las actitudes y la asistencia? ¿En
relación a otros indicadores de éxito? ¿Cómo podrían las conexiones entre las fa-
milias y la comunidad ayudar a las escuelas para que más niños alcancen objetivos 
más altos y sean más exitosos? ¿Cuáles son las prácticas de alianzas entre la escue-
la, las familias y las comunidades que podrían contribuir a alcanzar determinados
objetivos?

Paso 4: Desarrollar un plan de acción anual

Habiendo obtenido información acerca de los puntos de partida de una escuela y 
una comprensión de los objetivos e ideas para crear asociaciones recogidos entre los 
profesores, directivos, apoderados y estudiantes, el equipo de acción para las asocia-
ciones desarrollará un plan de acción anual detallado Este plan incluye un conjunto 
de metas u objetivos, resultados deseados, mediciones para evaluar los resultados, 
actividades específicas de involucramiento que serán implementadas, mejoradas, 
o mantenidas cada año; plazos; tipos de involucramiento; acciones necesarias para
preparar la actividad; personas responsables de las actividades y personas que contri-
buirán a implementarlas; fondos o recursos necesarios; y otros detalles importantes. 

El plan de acción anual deberá compartirse con el consejo escolar o con el equipo 
para la mejora escolar, el centro de padres, madres y/o apoderados, los profesores y, 
de la manera en que lo determine, con los apoderados y estudiantes. Las enmiendas 
y las adiciones de los diferentes grupos contribuyen a diseñar un plan final para las 
asociaciones durante el año escolar. 

Si el ATP logra mejorar paulatinamente el involucramiento de la familia y de la comu-
nidad en relación con cada una de las metas académicas y conductuales establecidas 
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en el plan de acción anual, la calidad de las asociaciones y el éxito estudiantil se enri-
quecerán en forma permanente. Si el equipo avanza un paso cada año para mejorar 
los seis tipos de involucramiento, habrá avanzado 18 pasos en tres años para mejorar 
el clima escolar para las asociaciones. Los planes y acciones efectivos se traducen en 
un programa de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad más abarca-
dor, coordinado y orientado a las metas.

En suma, el equipo de acción para las alianzas familias-escuelas-comunidad, junto 
con el aporte de otras personas, diseñará un plan anual detallado que incluya los 
siguientes elementos:

• Detalles. ¿Qué se hará cada año para implementar actividades que involucren a las 
familias y que estén vinculadas con objetivos específicos para el éxito estudian-
til? ¿Qué actividades se diseñarán para los seis tipos de involucramiento? ¿Cómo
contribuirán estas actividades a crear un clima escolar acogedor para todos los es-
tudiantes y sus familias? ¿Qué se hará específicamente durante los próximos años
para mejorar el involucramiento de las familias y de la comunidad?

•	 Responsabilidades. ¿Quién será responsable de desarrollar e implementar las
prácticas de alianzas contenidas en el plan de acción anual para las asociaciones? 
¿Será necesario formar al personal o entregarles algún otro tipo de orientación 
para planificar e implementar las actividades? ¿Cómo se respaldará a los profe-
sores, directivos, apoderados y estudiantes? ¿Cómo obtendrán reconocimiento 
por su trabajo? ¿Qué papel desempeñarán los líderes distritales para las alianzas u 
otras personas para ayudar al equipo de acción escolar con las actividades?

• Costos. ¿Qué costos están asociados con la implementación de las actividades pla-
nificadas? ¿De qué fuentes provendrán los fondos? ¿Será necesario recurrir a peque-
ñas subvenciones u otros presupuestos especiales? ¿Qué fondos y contribuciones
en especie se requieren para mantener y mejorar las actividades de un año a otro?

• Evaluación. ¿Qué tan bien implementadas están las actividades? ¿Cuáles son los
efectos de cada actividad en el clima escolar y/o en los estudiantes, los profesores
y las familias? ¿Qué indicadores se utilizarán para evaluar la calidad de la imple-
mentación y los resultados?

Paso 5: Continuar planificando, evaluando y mejorando los programas 

El ATP debe programar una presentación anual y una celebración de los avances en la 
escuela para que todos los profesores, las familias y los estudiantes estén informados 
acerca del trabajo realizado cada año en pos de las asociaciones. Alternativamente, 
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un coordinador del distrito para las asociaciones entre las escuelas, las familias y las 
comunidades puede organizar una conferencia a mitad de año o al finalizar el año 
para todas las escuelas del distrito. Durante las reuniones anuales del distrito, los ATP 
de las escuelas pueden mostrar y compartir sus logros y mejores prácticas para invo-
lucrar a las familias y a la comunidad para así optimizar las actitudes, las conductas y 
el desempeño de los alumnos en materias específicas. Los paneles pueden analizar al-
gunos de los desafíos más importantes y las soluciones para llegar a todas las familias, 
compartir ideas en relación a los seis tipos de involucramiento y recoger sugerencias 
para mejorar los programas durante el siguiente año escolar. 

En breve, los equipos de acción analizan las siguientes preguntas: ¿Qué harán los equi-
pos de acción para que aumente el número de familias asociadas con la escuela en aras 
de la educación de sus hijos durante el siguiente año escolar? ¿Qué oportunidades se 
generarán para que los profesores, los apoderados y los estudiantes puedan reunirse 
con cada profesor, con los diferentes niveles o como escuela para respaldar el aprendi-
zaje y el desarrollo de los estudiantes? ¿Cómo evaluará el equipo de acción el programa 
de asociaciones de la escuela para seguir mejorando los resultados de los estudiantes? 

Cada año, el ATP desarrolla un nuevo plan anual perfeccionado para el periodo si-
guiente. El equipo de acción comparte sus planes y recoge ideas para que los educa-
dores, las familias, los estudiantes y la comunidad estén al tanto de los avances, los 
nuevos planes y de cómo pueden contribuir.

Características de los programas exitosos

Cientos de escuelas han seguido estos pasos a lo largo de los años. Las experiencias 
de estas escuelas nos han permitido identificar algunas propiedades importantes de 
los programas exitosos para las asociaciones. 

Progreso incremental

El progreso de las asociaciones es incremental, incluyendo cada año a más familias en 
formas que benefician a un número mayor de estudiantes. Al igual que los programas 
de lectura, matemáticas, evaluación o deportes, toma tiempo desarrollar programas 
para las alianzas y estos deben ser revisados, evaluados y perfeccionados de manera 
periódica. Las escuelas y los distritos en nuestros proyectos han demostrado que se 
pueden lograr algunos avances en forma inmediata, pero en general se requieren 
tres años para demostrar que un programa para las asociaciones es un componente 
“permanente” de una escuela o de una organización distrital.
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Desarrollar un programa de excelencia para las asociaciones constituye un proceso, 
no un acontecimiento aislado. Es poco probable que los profesores, las familias, los 
estudiantes y los grupos comunitarios participen todos desde el comienzo. No todas 
las actividades que se implementen la primera vez lograrán comprometer a todas las 
familias. Pero con una buena planificación e implementación, actividades bien dise-
ñadas, evaluaciones cuidadosas y mejoras pertinentes, más y más familias y profe-
sores pueden aprender a trabajar en forma conjunta en beneficio de los niños cuyo 
cuidado comparten.

No obstante, no todos los estudiantes mejoran sus actitudes o su desempeño en for-
ma inmediata cuando sus familias se involucran en su educación. Después de todo, 
el aprendizaje depende sobre todo de un buen currículo, una pedagogía apropiada y 
de los intereses, trabajo y compromiso de los propios estudiantes. Sin embargo, con 
un programa para las asociaciones bien implementado, más estudiantes reciben el 
respaldo de sus familias y tanto la motivación como el esfuerzo en el trabajo escolar 
son mayores.

• Conexiones con la reforma curricular y pedagógica

Un programa para las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad enfo-
cado en el aprendizaje y la formación de los niños es un componente esencial de la 
reforma curricular y pedagógica. Por ejemplo, ayudar a las familias a comprender, 
monitorear e interactuar con los estudiantes acerca de las tareas es una extensión de 
la instrucción en el aula. Los voluntarios que refuerzan y fortalecen las destrezas de 
los estudiantes, sus talentos e intereses, amplían el aprendizaje en el aula. Mejorar el 
contenido y la orientación de las entrevistas entre padres, profesores y estudiantes 
y las actividades para fijar metas constituyen aspectos importantes de la reforma 
curricular; el respaldo familiar y los conocimientos sobre el desarrollo infantil y ado-
lescente y el currículo son necesarios para ayudar a los estudiantes como aprendices. 
Todas estas actividades –intervenciones para ayudar con las tareas, voluntarios y tu-
tores vinculados con el aprendizaje estudiantil, el rediseño de las entrevistas entre 
los padres, profesores y estudiantes, y actividades similares– son parte de la reforma 
curricular y pedagógica y deben contar con el respaldo financiero federal, estatal y 
local destinado a la mejora escolar. 

Una nueva dirección importante para los programas que promueven las alianzas es co-
nectar el involucramiento de las familias y de la comunidad directamente con el plan 
para la mejora escolar. Esto se logra focalizando la participación de las familias y de 
la comunidad en objetivos curriculares y pedagógicos específicos para el aprendizaje 
estudiantil y alineando el plan anual de acción para las asociaciones con el plan anual 
de mejoramiento escolar. Con la introducción de estos cambios organizacionales, las 
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asociaciones pasan de ser actividades periféricas y no planificadas para los padres a 
transformarse en componentes oficiales de un programa escolar para el aprendizaje y 
la formación estudiantil.

• Redefinir la formación docente y el liderazgo compartido

El enfoque de un equipo de acción para las alianzas modifica la definición del término 
“formación docente”, porque los profesores, los directivos, los apoderados y otros so-
cios son capacitados en forma conjunta, como equipo, para desarrollar, implementar, 
evaluar y seguir perfeccionando las prácticas de alianzas. El desarrollo de un equipo 
de acción para las alianzas que funciona correctamente no es producto de una “do-
sis” de formación; surge de un largo proceso para desarrollar y ampliar los talentos y 
las capacidades de los educadores y apoderados para organizar y manejar alianzas 
efectivas. Los profesores, los directivos, los padres y otros miembros del equipo de ac-
ción para las alianzas deben recibir capacitación para transformarse en expertos en el 
tema dentro de su escuela. Sobre la base de esta definición, el desarrollo del programa 
puede financiarse mediante varios aportes federales, estatales y locales destinados al 
desarrollo profesional para el mejoramiento escolar. 

Un programa de involucramiento familiar y comunitario efectivo también conlleva una 
ampliación de la definición de “liderazgo compartido”, un concepto clave en la gestión 
de la educación. Generalmente, el término implica que los docentes comparten el lide-
razgo con los directores y con especialistas en la mejora de la organización escolar, del 
currículo y la pedagogía. En los programas de alianzas efectivos, el liderazgo compar-
tido significa que todos los miembros que integran el equipo de profesores, directivos, 
apoderados y socios de la comunidad asumen la responsabilidad de desarrollar, im-
plementar, evaluar y mejorar en forma permanente los planes y prácticas de involucra-
miento familiar y de la comunidad. 

Si los docentes llegaran a sus cargos preparados para trabajar productivamente con 
las familias y las comunidades, sería más fácil desarrollar programas de alianzas de 
excelencia en todos los distritos y escuelas. Se requiere de una educación y formación 
previas del personal docente, de estudios permanentes y de programas avanzados 
que definan el trabajo profesional en términos de las asociaciones. En la actualidad, la 
mayoría de los docentes, rectores, consejeros y líderes distritales ingresan a sus pro-
fesiones sin un conocimiento de los entornos familiares, de los conceptos de cuida-
do, del marco conceptual de los seis tipos de involucramiento o del desarrollo de un 
programa para las asociaciones. En consecuencia, la mayoría de los rectores y líderes 
distritales no están preparados para orientar a los equipos escolares en la creación, la 
evaluación y mantención de programas efectivos para las alianzas.
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Las escuelas, universidades y departamentos de educación que preparan a los futu-
ros docentes, directivos y otras personas que trabajan con los niños y sus familias 
deben identificar en qué parte del currículo se les pide a los estudiantes que estudien 
y aprendan la teoría, la investigación, las políticas y conceptos prácticos para las alian-
zas, o dónde deberían incluirse estos temas para prepararlos mejor a enfrentar sus 
responsabilidades profesionales una vez que se gradúen (Chavkin y Williams, 1988; 
Epstein, 2001; Epstein y Sheldon, 2006; Hinz, Clark y Nathan, 1992; Christenson y Co-
noley, 1992; Swap, 1993).

Inclusive con una mejor educación y formación previas, el equipo de acción para las 
alianzas en cada escuela y otros educadores en práctica deben recibir cursos de pre-
paración y capacitación específicos para que los programas dirigidos a las alianzas 
estén diseñados para responder a las necesidades y objetivos de los profesores, las 
familias y los estudiantes de la escuela. El marco conceptual y los lineamientos de 
este capítulo pueden ser utilizados por los educadores para organizar programas de 
formación profesional continuos en pos de las alianzas, escuela por escuela.

El meollo del cuidado

Años atrás, una escuela de Baltimore bautizó su programa para las alianzas con el 
nombre Me Importa. Con el mismo nombre, creó un club de apoderados que promo-
vía el liderazgo y la solidaridad entre las familias, un boletín y muchos otros eventos. 
Otras escuelas también bautizaron sus programas con nombres positivos y atractivos 
para indicar que las familias, los estudiantes, los profesores y los socios de la comuni-
dad estaban creando relaciones y realizando acciones para ayudar a todos los estu-
diantes a alcanzar el éxito. 

Resulta interesante que los sinónimos de la palabra “cuidar” corresponden a los seis 
tipos de involucramiento: 

Tipo 1. Crianza: Apoyar, nutrir, querer y criar a los niños 

Tipo 2. Comunicación: Relacionarse, revisar y supervisar

Tipo 3. Voluntariado: Supervisar y respaldar

Tipo 4. Aprendizaje en casa: Gestionar, otorgar reconocimiento y recompensar

Tipo 5. Toma de decisiones: Contribuir, considerar y juzgar

Tipo 6. Colaboración con la comunidad: Compartir y dar

Inherentes a los seis tipos de involucramiento hay dos sinónimos que definen el 
cuidado: la confianza y el respeto. Por supuesto, los diferentes significados están 
interconectados. Si los seis tipos de involucramiento están adecuadamente insertos 
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en un programa escolar para las asociaciones, todas estas conductas de cuidado 
podrán ser activadas para contribuir al aprendizaje y desarrollo de los niños.

Resumen: ¿Campo de batalla o tierra segura? 

A pesar de los avances que se han registrado durante los últimos años, todavía hay mu-
chas escuelas donde los educadores desconocen o no entienden a las familias de sus 
estudiantes. Hay todavía demasiadas familias que no entienden las escuelas de sus hijos 
y demasiadas comunidades que no entienden o no le brindan respaldo a sus escuelas, 
familias o estudiantes. Todavía son demasiados los distritos y estados que carecen de las 
políticas, departamentos, liderazgo, equipo y apoyo fiscal necesarios para ayudar a todas 
las escuelas a desarrollar programas continuos y de excelencia para las asociaciones. 

Se requieren inversiones relativamente modestas para respaldar a los líderes distrita-
les que trabajan en pos de las asociaciones y el trabajo del equipo escolar de acción 
para las alianzas. Sin embargo, esas inversiones generan importantes beneficios para 
todas las escuelas, los profesores, las familias y los estudiantes. Los educadores que 
han abierto el camino para desarrollar programas basados en la investigación con 
los componentes necesarios constituyen la mejor evidencia de que se pueden crear 
proyectos similares en cualquier estado, distrito o escuela.

Hay dos concepciones radicalmente opuestas para involucrar a las familias con la es-
cuela y la educación de sus hijos. Uno de estos enfoques privilegia el conflicto y conci-
be a la escuela como un campo de batalla. Las condiciones y relaciones en un entorno 
de este tipo promueven las luchas de poder y la falta de armonía. El otro enfoque 
privilegia las asociaciones y concibe a la escuela como tierra segura. Las condiciones 
y relaciones en este tipo de entorno invitan al respeto mutuo, al liderazgo comparti-
do en las asociaciones y canalizan las energías hacia actividades que promueven el 
aprendizaje estudiantil y el desarrollo. A pesar de los conflictos que puedan surgir, es 
necesario que la paz vuelva a reinar y los socios en la educación de los niños deben 
trabajar en forma conjunta.

Siguientes desafíos: fortalecer las alianzas

El trabajo colaborativo y el intercambio entre los investigadores, los líderes de las polí-
ticas, los educadores, los padres y los socios de la comunidad dan cuenta de los avan-
ces que se han logrado durante las dos últimas décadas para comprender y desarrollar 
asociaciones entre la escuela, las familias y la comunidad. Se requerirán colaboracio-
nes similares para el progreso futuro en esta y otras áreas de la reforma escolar.
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Para promover estos enfoques creamos la Red Nacional de Asociaciones de Escue-
las (NNPS, por sus iniciales en inglés) en la Universidad Johns Hopkins, en 1996. La 
NNPS le entrega a las escuelas, al distrito, al estado y a otros líderes educativos las 
herramientas basadas en la investigación y los lineamientos para que las escuelas de 
enseñanza primaria, intermedia y secundaria planifiquen, implementen y manten-
gan programas para las asociaciones entre la escuela, las familias y la comunidad que 
sean holísticos y orientados a las metas. 

Con los esfuerzos de varios colegas, muchos de los cuales son coautores de este ma-
nual, la NNPS ha logrado alentar y orientar a los educadores, apoderados y a otros 
líderes de la comunidad para que fortalezcan los programas de involucramiento fa-
miliar y comunitario.

Las escuelas, los distritos y los estados que han adoptado el enfoque de las alianzas 
han trabajado arduamente para poner en práctica las recomendaciones formuladas 
en este capítulo, adaptándolas a su realidad. La implementación incluye aplicar la teo-
ría de las esferas de influencia superpuestas, el enfoque de los seis tipos de involucra-
miento y el enfoque del equipo para la acción. Los avances sistémicos incluyen a los 
líderes distritales que ayudan a todas las escuelas a trabajar en equipo y a desarrollar y 
mantener programas para las alianzas. Los investigadores y el personal de la NNPS de 
la Universidad Johns Hopkins difunden información, lineamientos y boletines; ofrecen 
apoyo a través del correo electrónico y su sitio web; organizan conferencias anuales, y 
realizan talleres para que los coordinadores estatales y distritales y los líderes escolares 
aprendan nuevas estrategias y compartan las ideas exitosas. Los miembros de la NNPS 
comparten las mejores experiencias en la colección anual titulada Prácticas Promete-
doras para las Alianzas (Maushard et al., 2007). Con una sólida base de investigación, 
la NNPS orienta a los líderes estatales y distritales, a los educadores y apoderados para 
que reconozcan su interés común en los niños cuyo cuidado comparten, y para que 
trabajen en forma conjunta para fortalecer los programas de involucramiento familiar 
y comunitario que contribuyen al éxito de los estudiantes.

Nota

Este artículo se publicó originalmente en Phi Delta Kappan, 1995, 76(9), 701-712. La 
nueva versión ha sido actualizada y enriquecida con los aportes de investigaciones 
recientes y la experiencia de haber trabajado con más de mil escuelas, 150 distritos y 
varios estados y organizaciones de la Red Nacional de las Asociaciones de Escuelas de 
la Universidad Johns Hopkins. Refiérase a la sección sobre historias de éxito en el sitio 
web de la NNPS, en www.partnershpischools.org
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Es un hecho comprobado que los niños aprenden y crecen en el hogar, la escuela y
la comunidad. Para bien o para mal, las personas que integran estos tres contextos in-
ciden en el aprendizaje y la formación desde la temprana infancia hasta el final de los 
estudios escolares y también después. Por lo general, los investigadores que solo se 
abocan al estudio de las escuelas o de las familias descuidan este importante hecho. 
A su vez, algunos educadores solo se centran en el currículo escolar, la pedagogía o 
la evaluación, sin prestar atención a las familias y las comunidades de los estudiantes, 
olvidando que ellos son también niños, amigos y vecinos.

La investigación y las prácticas ejemplares revelan con creciente fuerza la imposibili-
dad de separar los intereses e influencias de los educadores, los padres y otros agen-
tes educativos del rendimiento y la conducta de los estudiantes. Si bien no se puede 
desconocer la complejidad de estudiar más de un entorno a la vez, resulta crítico que 
los investigadores reconozcan los efectos simultáneos y acumulativos del hogar, la 
escuela y la comunidad en la formación de los estudiantes. Por ello, es imperativo que 
pensemos en forma innovadora para abordar las investigaciones sobre la interrela-
ción entre estos tres agentes.

El estudio de las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad es un campo 
de análisis relativamente nuevo, si se compara con otros temas de investigación en 
educación. Durante los últimos 25 años, los conocimientos sobre este ámbito se han 
acumulado, generando una teoría más depurada, expandiendo los temas de investi-
gación, mejorando los métodos de análisis y concitando el interés y los esfuerzos de 
los educadores y encargados de las políticas. Los investigadores en diversas discipli-
nas y países han logrado avances utilizando variadas metodologías para estudiar la 
naturaleza y el efecto de los programas escolares y del involucramiento familiar en 
los diferentes niveles de la enseñanza y en diversas comunidades. Los resultados han 
sido difundidos en diversas publicaciones y se han documentado los avances en los 
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programas y políticas de involucramiento de los padres y se ha presionado en pro 
de más y mejores estudios (Booth y Dunn, 1995; Boethel, 2003; Castelli, Mendel y 
Ravn, 2003; Chavkin, 1993; Christenson y Conoley, 1992; Davies y Johnson, 1996; Ed-
wards, 2004; Epstein, 2001; Fagnano y Werber, 1994; Fruchter, Galletta y White, 1992; 
Henderson y Mapp, 2002; Hiatt-Michaels, 2001; Patrikakou, Weissberg, Redding y 
Walberg, en prensa; Ryan, Adams, Gullotta, Weissberg y Hampton, 1995; Sanders y 
Epstein, 1998 a, b; Schneider y Coleman, 1993; Smit, Van der Wolf, K. y Sleegers, 2001; 
Swap, 1993; y veánse las extensas bibliografías anuales compiladas por el Proyecto 
Harvard de Investigación sobre las familias, 2004, en www.gse.harvard.edu). Colec-
tivamente, estas y muchas otras publicaciones han definido el campo de estudio 
y, literalmente, dedican volúmenes a temas que requieren más atención en futuras 
investigaciones.

En un panorama global, Epstein y Sanders (2000) analizaron varios temas que ame-
ritan ser investigados en mayor profundidad, entre ellos, las alianzas en las fases de 
transición de los estudiantes; la organización de conexiones entre la escuela y la co-
munidad; el papel de los estudiantes en las alianzas entre las escuelas, las familias y la 
comunidad; los resultados de las conexiones entre estos agentes; el involucramiento 
del padre en la educación de sus hijos; el impacto de las políticas federales, estatales y 
locales, los efectos de la formación previa y la educación avanzada en las asociaciones 
para futuros profesores y directivos. Estos temas, poco estudiados hasta hace algunos 
años, aún exigen nuestra atención. 

Los numerosos y profundos resúmenes y síntesis de las investigaciones sobre las alian-
zas hacen innecesario volver a revisar la literatura existente sobre el tema. En este ca-
pítulo, nos enfocaremos en otra dirección e identificaremos siete principios que han 
surgido de estudios anteriores y de prácticas ejemplares, que deberían contribuir a 
que los investigadores de las diferentes disciplinas piensen de manera distinta acerca 
de cómo estudiar las estructuras, los procesos y los resultados del involucramiento de 
las familias y de la comunidad en la educación. Estos principios exigen que los investi-
gadores reflexionen sobre nuevas formas para: 1) ampliar la noción de involucramiento 
parental a asociaciones entre las escuelas, las familias y la comunidad, reconociendo las 
responsabilidades compartidas de los educadores, padres y otras personas en la for-
mación y el aprendizaje de los jóvenes; 2) comprender la naturaleza multidimensional 
del involucramiento; 3) concebir la estructura de las asociaciones como un compo-
nente de la organización de la escuela y del aula; 4) reconocer un sistema de liderazgo 
múltiple en aras del involucramiento a nivel de la escuela, el distrito y el estado; 5) 
focalizar el involucramiento en el éxito de los estudiantes; 6) reconocer la importancia 
de aumentar la equidad en el involucramiento de los padres para promover estudian-
tes más exitosos; y 7) avanzar en el conocimiento y mejorar las prácticas con más y 
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mejores estudios. Analizamos la importancia de estos principios definitorios para los 
investigadores, los educadores, las familias y otros que tienen alguna participación en 
el mejoramiento escolar y en aumentar el éxito de los estudiantes. 

1.	 El concepto de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad es más 
adecuado que el de involucramiento parental para dar cuenta de la responsa-
bilidad compartida que tienen los padres, los educadores y otras personas de 
la comunidad en el aprendizaje y la formación de los estudiantes

El desarrollo de una teoría sobre las alianzas generó nuevas formas de pensar acerca 
del involucramiento de los padres en la educación de los niños. La teoría de las esfe-
ras de influencias superpuestas plantea que los estudiantes aprenden más cuando los 
padres, educadores y otros miembros de la comunidad trabajan en forma conjunta 
para orientar y respaldar el aprendizaje y la formación de los estudiantes (Epstein, 
1987, 2001). En este modelo, los tres contextos se superponen y tienen influencias 
singulares y conjuntas sobre los niños a través de las interacciones de los padres, los 
educadores, los miembros de la comunidad y los estudiantes en diferentes contextos. 
Cada contexto se “acerca” o se “aleja” de los restantes, como resultado de fuerzas ex-
ternas y acciones internas.

La estructura externa del modelo de las esferas de influencia superpuestas muestra 
que, mediante el diseño, los tres contextos pueden acercarse o separarse, debido al 
impacto de fuerzas tan importantes como los antecedentes familiares, las filosofías 
y acciones de las familias, las escuelas y las comunidades, y las características del de-
sarrollo de los estudiantes. La estructura interna del modelo identifica las líneas de 
comunicación institucional e individual y las interacciones sociales de los padres, pro-
fesores, estudiantes y miembros de la comunidad con los estudiantes y entre ellos. 

Las teorías sociológicas clásicas sugerían que las organizaciones escolares y familiares 
eran más eficientes y efectivas cuando tenían objetivos, roles y responsabilidades se-
parados (Waller, 1932; Weber, 1947). No obstante, los datos actuales indican que los 
niños obtienen mejores resultados en la escuela cuando las personas relevantes en su 
vida en el hogar, la escuela y la comunidad tienen objetivos compartidos y desempe-
ñan roles complementarios, de apoyo y colaboración (Epstein, 2001). 

La teoría de las esferas de influencia superpuestas integra y amplía las teorías ecoló-
gicas, educativas, psicológicas y sociológicas, así como los enfoques sobre la organi-
zación y las relaciones sociales (Bronfenbrenner, 1979, 1986; Comer, 1980; Elder, 1997, 
Leichter, 1974; Lightfoot, 1978; Litwak y Meyer, 1974; Seeley, 1981). Basada en los 
conceptos de interacción simbólica, intercambio social, grupo de referencia y teorías 
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ecológicas, la teoría de las esferas de influencia superpuestas examina el carácter in-
terdisciplinario de las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad. Destaca 
la necesidad de desarrollar interacciones recíprocas entre los padres, los educadores 
y los socios de la comunidad para comprender los puntos de vista de los demás, iden-
tificar objetivos comunes para los estudiantes y apreciar las contribuciones de cada 
uno en el desarrollo de estos. Por ejemplo, a medida que la teoría se traduce en prác-
ticas, vemos que es más probable que los profesores que conciben a los padres como 
un grupo de referencia, realicen intercambios y actividades que tomen en cuenta el 
papel de los padres en la educación de sus hijos. Del mismo modo, los padres que 
comprenden el trabajo de los docentes y las metas escolares se comunican con la es-
cuela y organizan actividades en el hogar que respaldan a sus hijos como estudiantes 
(Epstein, 1987). 

El concepto de capital social (Coleman, 1988; Lin, 2000) también es relevante para la 
teoría de las esferas de influencia superpuestas. Mediante sus interacciones, los pa-
dres, los educadores y los socios de la comunidad establecen conexiones e intercam-
bian información que se va acumulando como un capital social que puede contribuir 
a mejorar las escuelas y las experiencias de aprendizaje de los niños.

La teoría de las esferas de influencia superpuestas ha sido sometida a prueba de dos 
formas. En la mayor parte de los casos, ha sido aplicada para estudiar los programas 
escolares y distritales de involucramiento de las familias y de la comunidad y para 
conocer en qué medida la interacción de los educadores, padres y la comunidad con-
tribuyen al éxito de los estudiantes en la escuela. (Sanders, 1999; Sanders y Simon, 
2002; Sheldon y VanVoorhis, 2004). La teoría también nos brinda una perspectiva para 
estudiar la formación inicial de los futuros profesores y directivos, y de cómo están 
preparados para entender el liderazgo compartido en las escuelas, incluidas las res-
ponsabilidades compartidas de los educadores con las familias y comunidades para 
maximizar el aprendizaje estudiantil (Chavkin, en prensa; Epstein, 2001, en prensa; 
Epstein y Sanders, en revisión). Por ejemplo, es probable que los profesores que creen 
ser los únicos responsables del aprendizaje estudiantil utilicen diferentes modali-
dades de enseñanza que aquellos que creen compartir la responsabilidad del éxito 
estudiantil con los padres y otras personas (Blackwell, Futrell y Imig, 2003; Epstein, 
2001). Del mismo modo, es probable que los directivos convencidos de que tanto 
ellos como sus profesores constituyen una “comunidad profesional” gestionen la es-
cuela en forma diferente que aquellos que conciben las escuelas como “comunidades 
de aprendizaje” donde se incluyen educadores, alumnos, apoderados y socios en la 
comunidad (Epstein, 2001; Epstein y Salinas, 2004; Price, 2005). Al enfocarnos en el 
involucramiento de las familias y de la comunidad, en cómo aprenden y crecen los es-
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tudiantes, es probable que mejoremos la educación de los futuros docentes así como 
las políticas y las prácticas escolares.

Otras teorías útiles y extensas investigaciones sobre el involucramiento parental se 
focalizan mayormente en las motivaciones y acciones de los padres, ausentes por 
mucho tiempo, del contexto escolar. La teoría de Hoover-Dempsey y Sandler (1997) 
de por qué los padres se involucran en la educación de sus hijos, destaca el rol de las 
creencias y los sentimientos de competencia de estos como principales determinan-
tes de la conducta parental. Asimismo, Grolnick y Slowiaczek (1994) crearon un mode-
lo multidimensional de involucramiento parental que hace hincapié en las experien-
cias fenomenológicas de los niños producto de las interacciones entre padres e hijos 
relacionadas con la escolaridad. Por el contrario, la teoría de las esferas de influencia 
superpuestas se centra en las interacciones entre la escuela, las familias y la comuni-
dad, y en el diseño y desarrollo de programas escolares que inciden en la conducta 
parental y en el éxito estudiantil. En su conjunto, las diferentes teorías respaldan la 
investigación sobre distintos aspectos de la compleja tarea de la crianza, la enseñanza 
y el aprendizaje, y contribuyen a una mejor comprensión de la educación y de los ro-
les que desempeñan el hogar, la escuela y la comunidad en el desarrollo de los niños.

La teoría de las esferas de influencia superpuestas debería contribuir a que los inves-
tigadores en las diferentes disciplinas piensen en forma innovadora acerca del involu-
cramiento de la familia y la comunidad en la educación de los niños. La investigación 
puede enfocarse en actividades a nivel de escuela que afectan a todas las familias 
(las interacciones de todos los profesores con todas las familias en relación a todos 
los niños en una “open house-night”1) de y en las comunicaciones a nivel individual 
que conciernen a una familia a la vez (las entrevistas o comunicaciones telefónicas de 
un profesor con un padre en relación a un niño). Al incluir los contextos y las relacio-
nes sociales, la teoría de las esferas de influencia superpuestas amplía el enfoque del 
“involucramiento parental” más allá de las acciones de un solo apoderado, para brin-
darnos una representación más realista de cómo los estudiantes entran y salen conti-
nuamente de varios contextos y de cómo las personas influyentes en esos contextos 
pueden trabajar en forma conjunta para contribuir al desarrollo de los estudiantes. 

Los investigadores pueden estudiar las fuerzas sociales que inciden en la estructu-
ra externa del modelo teórico, analizando, entre otros, cómo las políticas federales, 
estatales y locales influyen en la implementación de programas para fortalecer a las 
familias, mejorar las escuelas e incrementar los logros de los estudiantes.

1	 Reunión de apoderados en que se presentan los trabajos de los alumnos y estos explican a sus 
padres lo que hicieron, aprendieron, etc. 
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La teoría también aterriza estudios sobre la estructura interna del modelo, al reco-
nocer que existen diversas formas de implementar las alianzas en las interacciones 
entre profesores, directivos, asesores, apoderados, socios de la comunidad, alumnos y 
otros. Por ejemplo, en 1998 Sanders (1998) exploró cómo la pertenencia a la familia, a 
la escuela y a la iglesia contribuyó a mejorar los niveles de desempeño de adolescen-
tes afroamericanos e identificó efectos positivos que cruzan los contextos. Catsambis 
y Beveridge (2001) estudiaron los factores familiares, escolares y del vecindario que 
incidían en el desempeño de los estudiantes de secundaria en matemáticas. Descu-
brieron que un involucramiento familiar positivo puede contrarrestar las influencias 
negativas del vecindario. Se requieren investigaciones adicionales para determinar si 
el diseño y la implementación de programas y prácticas de alianzas inciden en todas 
las conexiones y, si así fuera, de qué forma lo hacen. También se podría indagar acerca 
de qué nivel de superposición es necesario entre el hogar, la escuela y la comunidad 
para que los estudiantes tengan un desempeño óptimo en cada nivel de enseñanza.

2. 	 Las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad es un concepto 
multidimensional 

En muchos de los primeros estudios, las definiciones de involucramiento parental 
eran incompletas o confusas. Resultaba difícil clasificar y medir las formas en que los 
padres se involucraban en la educación de sus hijos. Términos como “los padres como 
profesores” y “los padres como aprendices” no eran de gran utilidad, porque definían 
roles que eran parte de los mismos tipos de involucramiento. Un padre o una madre 
podían ser a la vez profesor y aprendiz al trabajar como voluntario en la escuela y al 
ayudar a los estudiantes con sus tareas, aunque se trata de dos actividades muy dife-
rentes. Los primeros términos que se utilizaron para clasificar el involucramiento no 
tenían fundamento teórico ni se basaban en investigaciones, sino que surgieron de 
programas como Head Start y Chapter 1, que estaban enfocados en los padres y no 
en los estudiantes o en acciones que pudieran realizarse en el hogar, la escuela y la 
comunidad para promover el éxito escolar.

Estudios sobre las escuelas de enseñanza primaria, intermedia y secundaria realiza-
dos entre 1981 y 1991 generaron un marco conceptual de seis tipos de involucra-
miento: crianza, comunicación, voluntariado, aprendizaje en casa, toma de decisiones 
y colaboración con la comunidad (Epstein, 1995, 2001). El marco conceptual identifica 
categorías amplias y delimitadas de prácticas que involucran a los padres con los pro-
fesores, con los estudiantes y los socios de la comunidad en diferentes lugares y con 
objetivos específicos, todas contribuyendo al aprendizaje y al éxito estudiantil. Los 
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seis tipos de involucramiento están representados por diferentes prácticas, levantan 
nuevos desafíos, y son responsables de producir variados resultados para los alum-
nos, las familias y los educadores (Epstein et al., 2002). El marco teórico ha probado 
ser útil para la investigación, las políticas y la práctica a través de los diferentes niveles 
en las escuelas y en diversas comunidades. (Catsambis, 2002; Lee, 1994; Simon, 2004; 
Epstein y Lee, 1995; Salinas y Jansorn, 2004; Sanders, 1999; véase también ejemplos 
prácticos para la Red Nacional de Escuelas Asociadas (NNPS), 2005, en el sitio web 
www. Partnershipschools.org). 

Aquí, una síntesis de los seis tipos de involucramiento: 

1. 	 Crianza: ayudar a todas las familias a comprender el desarrollo infantil y adolescen-
te, y generar un entorno en el hogar que respalde a los niños como estudiantes. 

2. 	 Comunicación: diseñar e implementar formas efectivas de comunicación bidirec-
cional en relación con los programas escolares y el progreso de los niños.

3. 	 Voluntariado: concitar y organizar la ayuda y el respaldo en la escuela, el hogar o 
en otros lugares para brindar apoyo a la escuela y a las actividades estudiantiles. 

4. 	 Aprendizaje en el hogar: brindar información e ideas a las familias acerca de cómo 
ayudar a los niños con las tareas y con actividades y decisiones relacionadas con el 
currículo. 

5. 	 Toma de decisiones: incluir a apoderados provenientes de diferentes ambientes 
como representantes y líderes en los comités escolares y recabar las opiniones e 
ideas de todos los padres en las decisiones escolares.

6. 	 Colaboración con la comunidad: identificar e integrar los recursos y servicios de la 
comunidad para fortalecer y respaldar a las escuelas, a los estudiantes y a sus fami-
lias, y organizar actividades que beneficien a la comunidad y mejoren las oportu-
nidades de aprendizaje de los estudiantes.

Las escuelas pueden optar entre cientos de prácticas para cada tipo de involucra-
miento con el fin de orientar y motivar interacciones con sentido entre los padres, 
educadores y estudiantes, y otras personas de la comunidad. Por ejemplo, hay mu-
chas formas de utilizar tecnologías tradicionales y avanzadas para que los padres y 
profesores puedan comunicarse entre ellos (tipo 2); muchas formas de organizar a 
los voluntarios para ayudar a los educadores, estudiantes y familias (tipo 3), y así su-
cesivamente. Cada tipo de involucramiento requiere de comunicaciones que fluyan 
en ambos sentidos, para que los educadores y las familias intercambien información 



58 Joyce L. Epstein - Steven B. Sheldon 

e ideas, y asuman y cumplan con sus responsabilidades compartidas respecto de la 
educación de los niños.

Cada tipo de involucramiento plantea desafíos claros que habrá que afrontar para lle-
gar a todas las familias (Epstein et al., 2002). Por ejemplo, puede que las escuelas en-
frenten el desafío de involucrar a padres que no hablan ni leen en inglés. Equipos de 
docentes y apoderados pueden trabajar en forma conjunta para brindar información 
mediante palabras y modalidades que las familias comprendan y para implementar 
actividades que aseguren que estos padres, como todos los demás, tengan un acceso 
fácil a los canales de comunicación con los profesores y administrativos, y oportuni-
dades para aportar sus ideas y opiniones en las decisiones escolares. Otros desafíos 
incluyen hacer llegar información a las familias que no pueden asistir a las reuniones 
escolares; enviar comunicaciones positivas a los padres acerca del trabajo y logros de 
sus hijos para que el tema de las comunicaciones no siempre sean los problemas de 
los estudiantes; proporcionar modalidades para que los padres y docentes se comu-
niquen de modo que la información acerca de los estudiantes circule entre la escuela 
y el hogar y entre el hogar y la escuela; brindar oportunidades para que muchos apo-
derados trabajen como voluntarios en la escuela y en otros lugares; preparar a los pro-
fesores para que orienten a las familias en el monitoreo y la interacción con sus hijos 
acerca de las tareas; asegurar que las familias de diferentes vecindarios estén repre-
sentadas en el proceso de toma de decisiones y en los comités escolares; e identificar 
y emplear los recursos de la comunidad para alcanzar los objetivos de mejora escolar 
(Epstein et al., 2002). Al abordar estos y otros desafíos, las escuelas pueden involucrar 
a los padres de todos los grupos raciales, niveles educativos y socioeconómicos para 
que apoyen activamente la educación de sus hijos.

El marco conceptual de los seis tipos de involucramiento fue adoptado por el Natio-
nal PTA2 (2004) como su “estándar” para todas las escuelas para informar e involucrar 
a los apoderados y la comunidad en las escuelas y en la educación de los niños. Ade-
más, la Ley Pública 107-110 (2002) Ningún Niño Rezagado define actividades para los 
seis tipos de involucramiento en sus lineamientos para los programas escolares de 
involucramiento de las familias.

Los investigadores dispuestos a abordar desde nuevos enfoques las alianzas entre 
las escuelas, las familias y la comunidad pueden valerse del marco conceptual de los 
seis tipos de involucramiento en su totalidad o parcialmente para abordar preguntas 
acerca de programas, actividades y resultados de involucramiento. Se requieren in-
vestigaciones sobre el diseño y los efectos de diferentes enfoques para resolver los in-

2	 PTA: Asociación Profesor-Apoderado.
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contables desafíos que plantea cada tipo de involucramiento. Estos desafíos deberán 
ser resueltos para que todas las familias se sientan acogidas por la escuela y capaces 
de apoyar a sus hijos (Epstein, 2001; Epstein et al., 2002). Por ejemplo, se requerirán 
muchos estudios en diferentes comunidades para resolver cuestiones relacionadas 
con el diseño de entrevistas efectivas entre profesores y apoderados, con apoderados 
que no hablan inglés, y para identificar otros formatos efectivos para las comunicacio-
nes bidireccionales con todas las familias durante el año escolar. Puesto que la gran 
mayoría de los padres trabaja a tiempo completo o medio tiempo, las escuelas tienen 
que programar reuniones en diferentes horarios y disponer de diversas modalidades 
para que los padres se mantengan informados e involucrados con sus hijos. Ya no es 
suficiente exigir “la presencia física en el establecimiento escolar” como única eviden-
cia del interés e involucramiento de los padres en la educación de sus hijos.

Es necesario enfrentar estos problemas esenciales para brindar una base de inves-
tigación más sólida que permita sustentar las decisiones de los educadores en rela-
ción al diseño y contenido de los programas de asociaciones. El marco conceptual 
debería contribuir a que los investigadores focalicen sus estudios en los desafíos 
asociados con determinados tipos de involucramiento, mejorar la comprensión de 
la labor que podrían realizar las escuelas para involucrar a las familias de diferentes 
maneras y brindarles a los padres opciones productivas y realistas para su involu-
cramiento. Los investigadores también pueden centrarse en temas más complejos, 
relacionados con las conexiones entre los seis tipos de involucramiento; la secuencia 
o combinación de los tipos de involucramiento que les permite a las escuelas diseñar 
programas integrales y de gran calidad. El marco conceptual de los seis tipos de in-
volucramiento constituye una forma eficiente de clasificar las actividades y sintetizar 
los resultados de los estudios para que se expanda el conocimiento y para que los 
educadores puedan utilizar los resultados de las investigaciones en aras de mejorar 
sus prácticas. 

3. 	 Un programa de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad es un 
componente esencial en la organización de la escuela y el aula

La teoría de las esferas de influencia superpuestas y el marco conceptual de los seis 
tipos de involucramiento respaldan la idea de que las alianzas entre las escuelas, las fa-
milias y la comunidad deben funcionar como un programa organizado de estructuras, 
procesos y actividades colaborativas para contribuir al éxito de los estudiantes en to-
das las escuelas, y no como un conjunto de actividades atomizadas dirigidas a los pa-
dres. Un programa de alianzas planificado, con actividades vinculadas a los objetivos 
de mejora escolar, incorpora el involucramiento familiar como un componente de esa 
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mejora y como parte de la formación docente, del mismo modo en que el currículo, la 
pedagogía y las evaluaciones constituyen componentes esenciales de la organización 
escolar. La diferencia es que los programas de alianzas exigen que los educadores in-
teractúen y colaboren con los padres, con otros miembros de la familia y con socios de 
la comunidad, y no solo con otros educadores. 

Una serie de estudios identificaron ocho “elementos esenciales” para programas esco-
lares efectivos de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad: liderazgo, tra-
bajo en equipo, planes de acción, implementación de los planes, financiamiento, apoyo 
entre colegas, evaluación y trabajo en red. Específicamente, en estudios longitudinales 
realizados en más de 500 escuelas, Sheldon y Van Voorhis hallaron que las escuelas 
cuyos equipos de acción para las alianzas recibieron asistencia técnica y el respaldo 
de líderes distritales y socios externos, tenían más probabilidades de armar comités, 
redactar planes, adaptarse a los cambios de director, llegar a más familias, evaluar sus 
esfuerzos y mantener sus programas. Estas escuelas también abordaron un número 
más amplio de desafíos para involucrar a los padres difíciles de contactar, e informa-
ron que un mayor número de familias estaban involucradas en la educación de sus 
hijos (Sheldon, 2003; Sheldon y Van Voorhis, 2003). Al implementar estos elementos 
esenciales del programa, las escuelas de enseñanza primaria, intermedia y secundaria 
mejoraron el alcance y la calidad de las actividades para varios tipos de involucra-
miento (Epstein, 2001; Sanders, 1999, 2001; Sanders y Harvey, 2002; Sanders y Simon, 
2002; Sheldon y Van Voorhis, 2004). 

Los estudios longitudinales han confirmado los nexos entre los elementos esencia-
les del programa y un mayor involucramiento y participación (Epstein, en prensa; 
Sheldon, en prensa; Sheldon y Van Voorhis, 2004). Específicamente, las escuelas que 
mejoraron sus programas con el tiempo incrementaron el involucramiento de un 
mayor número de diferentes apoderados, incorporándolos como voluntarios e impli-
cándolos en la toma de decisiones en la escuela. Estas escuelas también incrementa-
ron el alcance a los docentes, incluyendo un mayor uso de tareas diseñadas para fo-
mentar las interacciones entre padres e hijos (Sheldon 2003; Sheldon y Van Voorhis, 
2004). Estos estudios demuestran de manera sistemática que se puede lograr más 
para involucrar a más familias si los educadores, los padres y otras personas trabajan 
como equipo escolar para planificar sus programas de alianzas, calendarizar las acti-
vidades, compartir el liderazgo en las actividades, evaluar los progresos y mejorar de 
manera permanente la calidad y el alcance de las actividades. 

Es usual en las escuelas que la palabra “planificar” genere inquietud entre los educa-
dores. Actualmente, la mayoría de las escuelas cuentan con un plan anual que define 
los objetivos más importantes para los estudiantes y para el clima escolar. Escasos de 
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tiempo, la mayoría de los educadores no siente gran entusiasmo ante la perspectiva 
de redactar planes adicionales para el involucramiento de las familias y la comunidad. 
No obstante, los estudios de desarrollo de programas de alianzas señalan que los edu-
cadores y los padres logran más cuando trabajan en equipo y redactan programas 
anuales detallados de actividades para las alianzas.

Una de las nuevas orientaciones que más ha contribuido a la aplicación de la inves-
tigación sobre las alianzas ha sido que los educadores vinculen los planes de acción 
detallados para el involucramiento familiar y comunitario a sus planes anuales para la 
mejora escolar. En Buffalo, los planes para las asociaciones se adjuntan al Plan Global 
de Educación Escolar (CSEP, por sus iniciales en inglés); en Maryland, al Plan para la 
Mejora Escolar (SIP); en Los Angeles, a un Plan Único Escolar.

Cada escuela tiene, así, solo un plan principal con objetivos de mejora explícitos, 
acompañado por un calendario detallado y responsabilidades asignadas para imple-
mentar actividades de involucramiento familiar y comunitario. De este modo, un pro-
grama formal de alianzas está ligado a los objetivos de la escuela, por los cuales los 
educadores y los estudiantes tienen que rendir cuentas, transformando a los padres y 
a los socios de la comunidad en la finalidad primordial de las escuelas y de la escolari-
dad, y no en una carga adicional o un elemento secundario.

Varios trabajos también sugieren que es necesario, pero no suficiente, que las es-
cuelas desarrollen “los componentes básicos” de un programa de alianzas, como 
por ejemplo organizar un equipo, redactar un plan o incluso implementar activi-
dades planificadas. Para incidir en la calidad del programa en forma medible, las 
respuestas de los padres y los resultados de los estudiantes, las escuelas tuvieron 
que abordar desafíos clave para llegar a todas las familias (Sheldon, 2003, en pren-
sa, en revisión). 

Los investigadores dispuestos a abordar desde nuevos enfoques las alianzas entre 
las escuelas, las familias y la comunidad pueden realizar estudios sobre el diseño y el 
desarrollo de cualquiera de los ocho elementos esenciales y ampliar así la compren-
sión de los requisitos para programas de involucramiento familiar y comunitario. El 
resultado no es un “programa para padres”, el que por su propio nombre excluye la 
participación de los educadores, sino un programa “para el éxito estudiantil” –par-
te de la organización escolar– que exige que profesores, padres, estudiantes y otros 
miembros esenciales organicen sus interacciones en forma eficiente y efectiva para 
apoyar la educación de los niños. Hay dos preguntas básicas a las que deben respon-
der los investigadores y los educadores: 1) ¿Cómo organizar de manera sistemática 
los programas de involucramiento familiar y comunitario para que sean parte integral 
del trabajo de cada escuela? 2) ¿Qué estructuras, procesos y actividades contribuyen 
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en mayor medida a que los directores, los profesores, los padres y otras personas im-
plementen y mantengan los programas de alianzas que mejoran el desempeño de 
los estudiantes? 

4. 	 Los programas de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad re-
quieren de un liderazgo en múltiples niveles 

Las actividades para el involucramiento de las familias y de la comunidad se focalizan 
principalmente en la escuela, porque es ahí donde los estudiantes y sus familias fun-
cionan diariamente. Sin embargo, los líderes distritales y estatales también desempe-
ñan un papel importante en cuanto a orientar y motivar a los superintendentes, di-
rectores y equipos escolares a implementar políticas y planes para gestionar buenas 
alianzas (Epstein, 2001; Epstein et al., 2002). 

El liderazgo en múltiples niveles respalda la idea de que el involucramiento de las 
familias y de la comunidad es parte integral de la organización escolar, mientras los 
líderes distritales ayudan a coordinar y a facilitar el buen funcionamiento de todas 
las escuelas dentro del distrito. Ellos pueden, por ejemplo, desarrollar políticas claras 
para los programas de alianzas de todas las escuelas, organizar y ofrecer talleres de 
formación profesional para los equipos escolares, ayudar a los equipos a redactar pla-
nes para programas de alianzas orientados a las metas, compartir las mejores prácti-
cas, evaluar los programas y mejorar cada año.

Los análisis de datos longitudinales de alrededor de 80 distritos escolares indicaron 
que estas funciones y actividades mejoraban la calidad del liderazgo distrital en las 
alianzas, incrementaban las conexiones directas con las escuelas y ayudaban a estas 
a mejorar sus programas escolares (Epstein y Williams, 2003; Epstein, Williams y Lewis, 
2002; Epstein, Williams y Jansorn, 2004). Los años de experiencia y el tiempo dedica-
do a las alianzas, el uso de herramientas de planificación y evaluación creadas por la 
NNPS, y el grado de apoyo de los líderes distritales a sus escuelas inciden directamen-
te en la calidad de los programas de alianzas distritales.

En comparación con sus contrapartes en otros distritos, era más probable que los 
líderes distritales experimentados redactaran planes de liderazgo anuales a nivel 
distrital, que elaboraran un presupuesto para las alianzas, que realizaran talleres de 
capacitación para los equipos escolares y otros colegas, que ofrecieran subvenciones 
u otro tipo de financiamiento a las escuelas, que reconocieran la excelencia de los 
programas escolares, que ayudaran a las escuelas a compartir buenas prácticas y que 
realizaran otras acciones de liderazgo. Era más probable que los líderes distritales 
que evaluaron su propio progreso y el de sus escuelas visitaran sus escuelas más a 
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menudo para brindar apoyo y ayuda (Epstein y Williams, 2003). Independientemen-
te de sus prácticas iniciales durante el año escolar previo, los líderes distritales que 
empleaban las herramientas y servicios de la Red Nacional de las Asociaciones de 
Escuelas (NNPS) para el desarrollo, la planificación y la evaluación de los programas, 
incrementaron el número de actividades a nivel distrital para organizar su propio 
trabajo, facilitaron el que las escuelas abordaran el desafío de llegar a más familias, 
efectuaron evaluaciones de programas y mejoraron la calidad de sus propios progra-
mas y de los de sus escuelas (Epstein y Williams, 2003; Epstein, Williams y Jansorn, 
2004). Puede ser que al utilizar herramientas de planificación y evaluación, los líderes 
distritales demostraron mayor seriedad con respecto a su trabajo con las alianzas y 
que esto les permitió orientar a las escuelas a desarrollar más acciones para llevar 
adelante sus programas. 

Históricamente, las primeras políticas federales relacionadas con la Ley de subvencio-
nes exigían consejos distritales de asesoría. Estos consejos eran casi siempre comités 
simbólicos que le permitían a un número reducido de apoderados aportar con sus 
sugerencias a las políticas del distrito, pero que contribuyeron muy tangencialmente 
a incrementar el involucramiento de todas las familias en todas las escuelas. Si bien 
los consejos distritales de asesoría siguen siendo útiles, es necesario contar con líde-
res distritales profesionales que ayuden a las escuelas a comprender la importancia 
del trabajo en equipo y a cómo desarrollar sus programas de involucramiento de las 
familias y de la comunidad.

Los líderes estatales para las alianzas también han demostrado que las políticas claras 
y las actividades de desarrollo profesional pueden contribuir a concitar la atención de 
los distritos sobre el trabajo que realizan para crear alianzas con las escuelas (Epstein, 
2001; Epstein y Williams, 2003; y refiérase a la Red Nacional de las Asociaciones de 
Escuelas, 2005, donde encontrará un resumen de las políticas y programas de Wiscon-
sin y Connecticut en el sitio web www.partnershipschools.org). La importancia de un 
liderazgo activo en múltiples niveles en las alianzas ha sido reconocido y codificado 
en los requisitos para el involucramiento familiar en la Ley Ningún Niño Rezagado 
(NCLB, por sus siglas en inglés), que reubica a los líderes distritales lejos de sus lugares 
de monitoreo para cumplir con sus funciones de mejorar la calidad y los resultados de 
los programas de alianzas.

Los investigadores dispuestos a abordar desde nuevos enfoques las asociaciones en-
tre las escuelas, las familias y la comunidad pueden indagar acerca de los efectos de 
diferentes estructuras y procesos de liderazgo distritales y estatales. Los 50 estados y 
casi 15 mil distritos de los Estados Unidos responderán de diferentes maneras a los 
requisitos de la NCLB para el involucramiento de los padres. Los investigadores tienen 
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una oportunidad única para realizar estudios de múltiples niveles para identificar las 
formas más efectivas en que los distritos y los estados organizan el liderazgo para las 
alianzas y el impacto de sus políticas y acciones para sus escuelas.

5. 	 Los programas de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad 
deben potenciar los aprendizajes y el desarrollo de los alumnos 

La pregunta más frecuente de los investigadores, periodistas y educadores es: ¿cuáles 
son los efectos del involucramiento de las familias y la comunidad sobre los resul-
tados escolares? La interrogante apunta en la dirección correcta con su foco en los 
estudiantes. La teoría de las esferas de influencia superpuestas pone a los estudiantes 
en el centro de la estructura interna del modelo, como razón principal para las inte-
racciones entre los educadores, los padres y otros miembros de la comunidad. Así, la 
teoría respalda el intenso interés en cómo las prácticas escolares para implicar a las 
familias afectan los resultados escolares. Pero la pregunta planteada es muy acotada 
–demasiado–, puesto que el involucramiento de las familias y de la comunidad no 
solo afecta el desempeño de los alumnos sino también su salud, sus actitudes y su 
comportamiento (Epstein 2001; Hill y Craft, 2003; Patrikakou, Weissberg, Redding y 
Walberg, en prensa; Reynolds, Temple, Robertson y Mann, 2002). 

La atención hacia los resultados escolares está impulsada por las políticas y prácticas 
actuales. Por ejemplo, NCLB y la mayoría de las políticas estatales y locales especifican 
que el involucramiento parental debe ser diseñado para contribuir al aumento de los 
logros de los alumnos y su éxito escolar. En la práctica, han surgido numerosas ideas 
innovadoras acerca de cómo implicar a las familias en el trabajo escolar relacionado 
con las matemáticas, la lectura y otros temas y de cómo diseñar actividades de involu-
cramiento que estén vinculadas con otros objetivos escolares (como buena asistencia 
y la conducta) que contribuyan al éxito de los alumnos (Salinas y Jansorn, 2004). 

Durante más de una década, las investigaciones han consolidado un cuerpo de evi-
dencia respecto de los efectos del involucramiento familiar para los estudiantes. Mu-
chos estudios en escuelas de enseñanza primaria, intermedia y secundaria confir-
maron que los estudiantes tenían mayores niveles de desempeño, mejor asistencia, 
más asignaturas aprobadas, mejor preparación y otros indicadores de éxito en la es-
cuela, cuando las familias se involucraban en su educación (Catsambis, 2001; Epstein, 
2001; Lee, 1994; Muller, 1993; y véanse los resúmenes de los estudios en Henderson 
y Mapp, 2002). 
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Tipos de involucramiento

Los investigadores han reorientado sus estudios desde preguntas generales acerca 
del involucramiento hacia reflexiones puntuales acerca de cómo los seis tipos de este 
afectan los resultados escolares. Simon (2001, 2004) descubrió que cuando las escue-
las de enseñanza secundaria desarrollaban actividades específicas para incrementar 
la atención de los padres hacia el trabajo de los adolescentes en el colegio y en la pla-
nificación de sus estudios universitarios, los padres respondían realizando un mayor 
número de interacciones con sus hijos respecto de esos temas. Catsambis y Beverid-
ge (2001) fueron más allá, valiéndose de un análisis de modelos lineales jerárquicos 
(HLM) para estudiar de qué forma los factores relacionados con la escuela, las familias 
y los vecindarios afectaban de manera independiente los resultados en matemáticas. 
Específicamente, mostraron que los estudiantes en barrios con altas concentraciones 
de pobreza habían tenido malos resultados en las pruebas de matemáticas, pero que 
esta situación había mejorado gracias a un involucramiento permanente de los padres 
durante la enseñanza secundaria. Estos estudios, realizados con muestras amplias de 
encuestas nacionales efectuadas a padres y estudiantes de enseñanza secundaria en 
el conjunto de datos de los Estudios Longitudinales de la Educación Nacional (NELS), 
indicaban que nunca es demasiado tarde para iniciar programas de involucramiento 
familiar y comunitario. Los estudiantes se beneficiaron del interés, las interacciones y 
la orientación de sus padres a lo largo de la enseñanza secundaria.

Metas por asignatura para los estudiantes

Los nuevos estudios están contribuyendo a comprender la importancia del involucra-
miento de la familia asociado a metas para ayudar a los estudiantes a producir resulta-
dos específicos. Los estudios sobre el involucramiento de las familias en la lectura son 
los más numerosos y brindan lecciones pertinentes para las investigaciones futuras. 

Una reseña de investigaciones sobre intervenciones de las familias en las escuelas 
reveló que estos programas tenían resultados mixtos en materia de logros en lec-
tura y otras asignaturas (Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez y Kayzar, 2002). Sin 
embargo, esta reseña examina diversos programas de alianzas con variadas metas, 
sin prestar atención específica a cómo los padres u otros familiares eran alentados a 
brindar apoyo a los aprendizajes de sus hijos de manera focalizada y en función de 
determinadas metas.

De los 41 estudios reseñados por Mattingly et al. (2002), 16 (con muestras de más 
de dos estudiantes) orientaban a los padres para que se involucren con sus niños en 
la lectura y en las actividades de lenguaje. Quince de estos programas de “lectura” 
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focalizados produjeron resultados significativos en las pruebas de lenguaje y, cuan-
do fueron medidos, diferencias entre las intervenciones y grupos comparativos en 
lectura o habilidades y puntajes en lenguaje. Las intervenciones que no estaban es-
trechamente vinculadas con determinados resultados deseados (las preguntas rela-
cionadas con las comunicaciones generales con los docentes o los programas esco-
lares, la mejora en la asistencia o mejorar las habilidades de los alumnos formulando 
preguntas) no produjeron avances en las habilidades de lectura de los estudiantes.

Otra reseña de investigaciones realizadas entre 1997 y 2000 reforzó la importancia de 
medir el involucramiento en torno a asignaturas específicas en función de los resultados 
en dichas asignaturas (Henderson y Mapp, 2002). De la totalidad de los estudios, siete 
examinaron el impacto de las intervenciones que llevaron a los padres a participar en 
actividades relacionadas con la lectura. Estos estudios indicaron que una participación 
de los padres focalizada y orientada a la lectura se relacionaba con mejoras de los alum-
nos en lectura y lenguaje en estudios de caso y controles o en participantes esporádicos. 

Estas y otras reseñas anteriores (Miller, 1986; Silvern, 1985; Tizard, 1982) y estudios 
adicionales (Cairney, 1995; Epstein, 2001) respaldan la idea de que cuando el invo-
lucramiento de la familia se focaliza en las actividades de lecto-escritura en el hogar, 
incluido leer en voz alta y discutir sobre las historias, se potencian los logros de los 
alumnos en lectura. Estos resultados debieran ayudar a los investigadores a pensar en 
nuevas formas para que las intervenciones potencien la participación de los padres. 

Muchas escuelas ya están implementando actividades de apoyo por asignatura para 
involucrar a las familias de manera productiva para ayudar a los alumnos a alcanzar 
objetivos específicos. Las escuelas pueden reforzar sus programas de alianzas inclu-
yendo actividades para los seis tipos de involucramiento en función de objetivos es-
pecíficos, incluido el mejoramiento de la lectura (Epstein et al., 2002). Una escuela 
puede realizar talleres para que los padres comprendan los estándares de lectura; 
reuniones de apoderados y docentes dedicadas exclusivamente a los avances en lec-
tura y los pasos a seguir; voluntarios en lectura que ayuden a los estudiantes; tareas 
para aumentar el tiempo de lectura de los estudiantes y las discusiones sobre libros 
con sus padres; y otras actividades que hacen hincapié en la importancia de los obje-
tivos de la escuela en materia de lectura y las oportunidades de los padres de hablar 
con sus hijos sobre el tema. Una reseña de la literatura sobre involucramiento de la 
familia con los estudiantes en función de la lectura indicó que, en todos los niveles 
escolares, las intervenciones específicas en cada asignatura tuvieron efectos positivos 
en las habilidades y los puntajes de los alumnos (Sheldon y Epstein, 2005). 

Una serie de estudios sobre escuelas, denominados Foco en los Resultados, examina-
ron si las escuelas que desarrollaban actividades de involucramiento de la familia y 
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la comunidad para lograr otros objetivos en materia de aprendizaje y conducta en 
los estudiantes mostraban cambios medibles en los estudiantes en el periodo de un 
año. Aquellas que se centraban en el involucramiento de las familias con los alumnos 
en torno a las matemáticas, particularmente a través de tareas y guías para el hogar 
que requerían interacciones con los padres, aumentaron los porcentajes de estudian-
tes aptos en matemáticas en los exámenes estatales de un año para otro (Sheldon y 
Epstein, en prensa). 

La participación de las familias también tuvo efectos sobre los resultados negativos 
de los estudiantes. En las escuelas donde los educadores se comunicaban adecuada-
mente con las familias acerca de la asistencia de los alumnos, las tasas de asistencia 
diaria aumentaron y la ausencia crónica se redujo de un año para otro (Epstein y Shel-
don, 2002; Sheldon y Epstein, 2004). Estos estudios fueron reforzados por otro que 
utilizó datos longitudinales de Ohio, que mostraron que las escuelas de la Red Nacio-
nal de Escuelas Asociadas (NNPS) mejoraron sus tasas de asistencia en comparación 
con una muestra similar de escuelas que no recibieron orientaciones sobre el desarro-
llo de programas de alianzas (Sheldon, 2004). Similarmente, cuando los educadores 
se comunicaban de manera efectiva e involucraban a las familias y los miembros de la 
comunidad en actividades centradas en el comportamiento de los alumnos y la segu-
ridad en la escuela, se registraron menos acciones disciplinarias de un año para otro 
(Sanders, 1996; Sheldon y Epstein, 2002). Otros investigadores exploraron los efectos, 
a nivel individual, del involucramiento de las familias con las tareas para la casa de los 
alumnos (Epstein y Van Voorhis, 2001). Hallaron resultados significativos en materia 
de habilidades de escritura (Epstein, Simon y Salinas, 1997), en sus calificaciones en 
ciencias y en la realización de las tareas en el hogar (Van Voorhis, 2003, 2004). 

El rango de estudios descritos más arriba muestra el potencial para los investigadores 
de llevar a cabo más estudios sobre los efectos del involucramiento de las familias 
y de la comunidad en actividades relacionadas con asignaturas específicas unidas a 
objetivos específicos. Los estudios existentes también revelaron varias dificultades 
que deben ser tomadas en cuenta al realizar investigaciones sobre el resultado del 
involucramiento de las familias en los alumnos. Ahora nos referiremos a tres desafíos 
que dificultan los estudios sobre los efectos. 

El desafío de realizar investigaciones sobre intervenciones

Los estudios sobre los efectos de determinadas prácticas de involucramiento requie-
ren una cooperación intensa y prolongada entre investigadores y educadores. En 
este ámbito no hay atajos para los tiempos y el cuidado que se necesita de todos 
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los participantes. Por ejemplo, para los estudios antes descritos sobre el involucra-
miento de las familias con los estudiantes en las tareas fue necesario conectar a los 
docentes con las familias de los estudiantes en tareas focalizadas, bien diseñadas y 
circunscritas a temas específicos por un periodo de un año. 

La calidad de la implementación de un programa o práctica debe ser medida antes de 
que sea posible evaluar los resultados de la intervención. Por ejemplo, un estudio de 
tres años del Modelo de Reforma Global de las Escuelas Asociadas (Epstein, b, en pren-
sa) mostró que una escuela básica subvencionada pudo organizar un cambio global 
que combinaba modificaciones en la pedagogía con mejoras en el involucramiento 
de las familias y de la comunidad enfocados en la lecto-escritura y las matemáticas. 
A lo largo de los tres años, la escuela mejoró sus puntajes en los exámenes estatales 
en estas áreas en relación a escuelas similares. Esta escuela también acortó la brecha 
en exámenes respecto de otras escuelas del distrito, a pesar de que varias estaban 
en barrios más acomodados y poseían mejores resultados escolares al momento de 
iniciarse el estudio. La escuela también aumentó la cantidad de familias involucradas 
en la educación de los jóvenes en la escuela y en el hogar.

Para aportar nuevos indicios, los estudios de los efectos del involucramiento parental 
en los resultados escolares deben compararse longitudinalmente con información 
sobre las familias previa a su involucramiento y sobre las calificaciones anteriores de 
los alumnos en las áreas objeto del estudio la naturaleza y calidad de las actividades 
de involucramiento de las escuelas, las respuestas de las familias a dichas activida-
des y los resultados actuales de los alumnos. Con toda esta información, los investi-
gadores podrán abordar la pregunta básica: ¿en qué medida las prácticas escolares 
destinadas a involucrar a las familias inciden en los comportamientos de los padres 
y en el cambio o continuidad de los resultados y comportamientos de los alumnos? 
Sin el complemento de todas las mediciones longitudinales, los estudios se limitan a 
documentar que los estudiantes exitosos tienden a tener padres que se involucran en 
sus estudios.

El desafío de aislar los efectos de las alianzas

En la práctica, cuando los educadores desarrollan programas para involucrar a las fa-
milias en relación a determinados temas u objetivos, suelen indicar, en general, bue-
nos resultados en términos de logros escolares. Por ejemplo, un equipo de acción 
para las alianzas en una escuela básica que atendía principalmente familias latinas y 
hmong en Saint Paul, Minnesota, elaboró planes anuales con múltiples actividades 
para los seis tipos de involucramiento que se enfocaban en los aprendizajes escola-
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res. En 2004, la escuela registró un 13 por ciento de avance en las pruebas de lectura 
y un 10 por ciento en matemáticas, que se atribuyeron, en parte, a la ardua labor de 
los profesores y alumnos, y también al involucramiento y apoyo de las familias (véase 
National Network of Partnership Schools, 2005, y los resúmenes de premios en el sitio 
web www.partnershipschools.org, en la sección In the Spotlight). 

Este caso ilustra un problema ineludible para la investigación sobre los programas 
globales de alianzas. Es difícil aislar los efectos de un componente del programa de 
los efectos de todas las actividades de mejora escolar que están desarrollándose si-
multáneamente. En el ejemplo de la escuela antes presentado, los profesores estaban 
trabajando con los estudiantes en estándares y currículos más exigentes de lecto-es-
critura y más apoderados estaban involucrados con los estudiantes en esas activida-
des. Este problema está presente en todos los estudios sobre reforma escolar y puede 
solo ser resuelto aplicando mediciones confiables sobre la naturaleza y la calidad de 
determinadas prácticas y utilizando métodos cada vez más rigurosos, incluidos datos 
longitudinales que den cuenta de un punto de partida para variables claves indepen-
dientes y dependientes. 

El desafío de explicar resultados negativos

Entre los patrones de resultados más provocativos y menos estudiados sobre las alian-
zas entre escuela, familia y comunidad están las asociaciones negativas entre ciertos 
tipos de involucramiento y mediciones de desempeño y conducta escolar (Desimone, 
1999; Lee, 1994; Muller, 1993; Simon, 2000). Varios estudios, especialmente en escue-
las de segundo ciclo y de enseñanza secundaria, indican que un mayor número de 
padres se comunica con los profesores cuando los estudiantes tienen bajo rendimien-
to y mala conducta. Por el contrario, en las mismas escuelas, un mayor número de 
padres se ofrecen como voluntarios y participan en la toma de decisiones cuando sus 
estudiantes tienen buenos resultados y mejor conducta. 

Estas correlaciones contradictorias deben ser contextualizadas. Cuando no exis-
ten programas de alianzas bien desarrollados, los docentes y los padres se reúnen 
principalmente cuando los alumnos tienen problemas académicos y conductuales. 
Cuando la escuela no realiza interacciones positivas con todas las familias, la canti-
dad de comunicaciones entre los profesores y los padres tendrá un correlato con un 
bajo desempeño o una mala conducta (Epstein, 2001; Epstein y Lee, 1995; Lee, 1994; 
Catsambis, 2002). Este extraño patrón de efectos muestra porqué es necesario que los 
investigadores entiendan los diferentes tipos de involucramiento y los contextos en 
los que se desarrollan las comunicaciones entre profesores, padres y estudiantes. Se 
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requieren estudios que profundicen más en los efectos de las comunicaciones entre 
padres, profesores y estudiantes para resolver los problemas académicos y de con-
ducta de los alumnos. 

Pese a avances reales en las investigaciones sobre los resultados del involucramiento 
de las familias y la comunidad en la formación y aprendizaje de los estudiantes, este 
sigue siendo el tópico más importante a desarrollar en futuros estudios. Los investi-
gadores abiertos a nuevas formas de reflexión deberían investigar cuáles formas de 
involucramiento afectan determinados resultados académicos, actitudinales, con-
ductuales y de salud y otros en todos los niveles de la escuela para diferentes grupos 
de estudiantes. Es necesario investigar si las comunicaciones entre padres y profeso-
res relativas al bajo desempeño y mala conducta tienen diferentes efectos según los 
niveles escolares y en función de los roles que juegan los alumnos en el proceso. 

Esta agenda no tiene límites, porque existe una larga lista de resultados de los alum-
nos que son relevantes en los estudios escolares (Epstein, 2001; Gerne y Epstein, 
2004; Patrikakou, Weissberg, Redding y Walberg, en prensa). Estos incluyen resulta-
dos académicos, como la disposición para asistir a la escuela, la participación en cla-
se, la realización de las tareas, los informes de notas, los puntajes en las pruebas, las 
asignaturas cursadas, el término de la enseñanza secundaria y los estudios univer-
sitarios; resultados sociales y emocionales para el desarrollo personal, como la moti-
vación para aprender, actitudes hacia el trabajo escolar, aspectos de la autoestima, 
relaciones positivas con los profesores, pares, amigos y otros adultos en la escuela, 
asistencia, buen comportamiento, perseverancia en las tareas, planificación de los 
estudios universitarios; resultados relacionados con la salud para el crecimiento y 
desarrollo de los estudiantes, como la alimentación, el control del peso, el acon-
dicionamiento físico, la educación sexual, la prevención en el consumo de drogas, 
alcohol y tabaco; y otros indicadores de ciudadanía, como el buen carácter y com-
promiso académico. Los resultados pueden, a su vez, afectar los logros escolares y 
viceversa, lo que abre un campo muy amplio para estudios sobre los resultados del 
involucramiento de las familias y la comunidad en la formación escolar. 

Las investigaciones sobre los efectos del involucramiento de las familias en los resul-
tados escolares son bastante exiguas. Los estudios han identificado diversos tipos de 
involucramiento y una serie de resultados académicos, actitudinales, de comporta-
miento y de salud, para los estudiantes. Pero solo unos pocos han sido realizados en 
función de un único resultado, en ciertos niveles escolares y en un grupo selecto de 
comunidades. Pocos estudios están basados en datos longitudinales apropiados u 
otros métodos rigurosos. Aún necesitamos saber qué actividades de involucramiento 
producen resultados medibles para los estudiantes y bajo qué condiciones. En defi-
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nitiva, el tema de si el involucramiento de las familias y la comunidad incide en los 
resultados escolares, en cuáles y de qué forma, aún requiere muchos aportes para 
consolidar la topografía de este campo de investigación.

6. 	 Todos los programas de alianzas entre las escuelas, las familias y la comuni-
dad están relacionados con la equidad 

Los programas de involucramiento parental deben incluir a todas las familias, no solo 
aquellas ya involucradas o las más fáciles de contactar. Este requerimiento, contem-
plado en la ley Ningún Niño Rezagado, figura en prácticamente todas las políticas 
educativas estatales y en las declaraciones distritales. Por ejemplo, en la Sección 1.118 
de esa ley se exige a los educadores que le comuniquen a los padres los resultados de 
las pruebas de sus hijos, las tendencias de estos resultados en los colegios del distrito 
y otros subgrupos mayores, y otros indicadores (p. ej. asistencia, tasas de graduación, 
calificaciones de los profesores) en los idiomas que ellos puedan entender. Las es-
cuelas deben también brindar información clara y opciones a los padres para trasla-
dar a sus niños a otras escuelas más exitosas si la escuela en cuestión tiene un bajo 
desempeño durante dos años consecutivos, e información sobre servicios educativos 
complementarios para niños que puedan optar a ellos. 

El énfasis de las políticas federales en que se diseñen programas adecuados de alian-
zas que incluyan a todas las familias tiene importantes implicancias en las investiga-
ciones sobre las alianzas. Numerosos estudios indican que, aunque los padres señalen 
que desean ser socios en la educación, solo algunos, particularmente aquellos con 
mayor educación formal, ingresos más elevados y familiaridad con las escuelas, se 
mantienen involucrados en la educación de sus hijos a lo largo de los años (Baker y 
Stevenson, 1986; Dauber y Epstein, 1993; Lareau, 1989; Useem, 1991, 1992). Las cla-
ras desigualdades plantean nuevas interrogantes acerca de la necesidad de producir 
mayor equidad en el involucramiento de las familias y la comunidad para promover 
mayor éxito de los estudiantes.

La clásica proporción de padres involucrados y no involucrados puede modificarse con 
programas de alianzas bien diseñados. Algunos estudios han acumulado evidencia 
de que cuando las escuelas realizan programas de alianzas de alta calidad, los padres 
responden. Esto incluye a apoderados que tienen menos educación formal o ingresos 
más bajos que podrían no involucrarse por sí mismos. La calidad de los programas y de 
las acciones desarrolladas en el hogar son tanto o más importantes que los anteceden-
tes familiares, tales como el origen étnico, la clase social, el estado civil, la educación o 
el estatus laboral de la madre o el idioma hablado en el hogar, para determinar cómo 
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y cuáles padres se involucran en las educación de sus hijos, si lo hacen, y cómo los 
estudiantes progresan y tienen éxito en la escuela (Cairney y Munsie, 1995; Comer y 
Haynes, 1991; Dauber y Epstein, 1993; Epstein, 2001; Henderson y Mapp, 2002; Sanders 
y Epstein, 2000; Simon, 2004). Estos resultados están también representados en prác-
ticas ejemplares (Salinas y Jansorn, 2004).

Algunas investigaciones e informes debaten acerca de los padres subinvolucrados y 
sobreinvolucrados (Gibbs, 2005). En la práctica, ambos grupos pueden ser asistidos 
por programas de alianzas bien diseñados. En las encuestas de padres, tanto los muy 
involucrados como los difíciles de contactar señalan que necesitan más y mejor infor-
mación de las escuelas de sus hijos para saber cómo utilizar su escaso tiempo dispo-
nible para brindarles asistencia (Dauber y Epstein, 1993). Sin una buena orientación, 
los padres subinvolucrados esperan recibir información y los sobreinvolucrados esta-
blecen sus propias agendas, al margen de si sus acciones benefician o no a los niños.

Varias décadas de estudios sobre el involucramiento de la familia con los niños re-
lacionados con la lectura muestran como esto funciona en la práctica. Numerosos 
estudios en los Estados Unidos y otros países confirman que los niños tienen mejo-
res resultados en lectura y otras habilidades en materia de lenguaje si sus familias 
les brindan apoyo en la lectura en el hogar con más libros y experiencias de lectura 
(Binkley, Rust y Williams, 1996; Sheldon y Epstein, 2005; U.S. Department of Educa-
tion, 2001). A pesar de que las familias con más educación y aquellas con mayores 
ingresos tienen más libros en el hogar, las escuelas pueden generar mayor equidad 
en el involucramiento con la lectura implementando actividades que ayuden a todos 
los padres a comprender los programas de lecturas de sus hijos y que los alienten a 
leer en el hogar. Las escuelas también pueden colaborar con empresas locales para 
entregarles libros para el hogar a los niños, logrando así que la lectura en el hogar 
sea más equitativa (National Network of Partnership Schools, 2005; Salinas y Jansorn, 
2004).

Como otro ejemplo, los líderes distritales de las escuelas públicas de Seattle están 
ayudando a los establecimientos a desarrollar programas de alianzas que incremen-
ten la equidad en el involucramiento para una gran diversidad de familias. Los jefes 
de varios departamentos trabajaron conjuntamente para desarrollar presentaciones, 
comunicados en sitios web, manuales y otras publicaciones para los padres en diez 
idiomas. El superintendente señaló que estos programas ayudaban a los educadores 
a “alinear las prácticas de involucramiento parental con las metas académicas, contri-
buyendo a un verdadero cambio sistémico en las escuelas”. El año pasado el distrito 
registró más de 260 actividades para los seis tipos de involucramiento con una parti-
cipación de más de 18.360 padres, con materiales traducidos entregados en más del 
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60 por ciento de las actividades. El trabajo realizado en Seattle está demostrando que, 
con líderes distritales comprometidos, incluso las escuelas en comunidades vulnera-
bles pueden lograr mayores niveles de equidad en el involucramiento parental para 
apoyar el éxito de los estudiantes. (National Network of Partnership Schools, 2005; 
véanse estos y otros ejemplos en www.partnershipschools.org en la sección Spotlight).

Ya no basta con identificar las desigualdades en el envolvimiento parental. Los in-
vestigadores dispuestos a elaborar nuevos enfoques sobre el involucramiento de las 
familias deben realizar estudios diseñados para producir una mayor equidad en el 
involucramiento para todos los padres. Puesto que las familias son esenciales para el 
éxito escolar de los alumnos, es importante aprender cómo lograr que más familias 
–idealmente todas– se involucren para que sus hijos tengan éxito en la escuela. Para 
ello se requieren investigadores que vayan más allá de la pregunta de si las familias 
se involucran o no y probar estrategias alternativas que ayuden a las familias y los 
educadores a construir confianzas y generar respeto mutuo, y que le permitan a todos 
los padres guiar a sus hijos a que den lo mejor de sí mismos en la escuela. Los investi-
gadores, al mismo tiempo, pueden estudiar los procesos y las tecnologías requeridas 
para implicar a los padres difíciles de contactar, incluidos aquellos con menos años de 
educación formal que no hablan inglés en el hogar y que, por lo general, tienden a no 
involucrarse por su propia cuenta.

En lo medular, la educación consiste en brindar las mismas oportunidades para 
aprender. Puesto que está bien documentado que los estudiantes se benefician de 
un involucramiento de las familias y de la comunidad en torno a metas específicas, los 
investigadores deben abocarse a realizar estudios que brinden más y mejor informa-
ción sobre cuáles enfoques de alianzas resuelven de mejor manera las inequidades 
pasadas y presentes según los niveles de involucramiento de diversas familias. 

7. 	 Los métodos de investigación acerca de las alianzas entre las escuelas, las 
familias y la comunidad deben seguir perfeccionándose

El campo aún incipiente de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad 
seguirá creciendo si los investigadores son capaces de formular nuevas interro-
gantes acerca de la implementación y los resultados de las actividades de involu-
cramiento. El conocimiento también se expandirá con mejores medidas, muestras 
más amplias y diversas, y mediante el uso de diferentes métodos de recolección de 
datos, como encuestas, estudios de casos, diseños experimentales o cuasi experi-
mentales, estudios longitudinales, pruebas de terreno, evaluaciones de programas 
y análisis de políticas. Los investigadores contribuirán a un nuevo conocimiento 
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sobre las asociaciones si se valen de métodos de análisis más rigurosos apropiados 
para sus interrogantes. 

Después de más de dos décadas de investigaciones sobre involucramiento familiar, 
los investigadores deberían estar listos para migrar desde estudios exploratorios y 
descriptivos hacia estudios confirmatorios y evaluaciones focalizadas acerca de cómo 
programas completos y prácticas específicas desarrollan y afectan a las familias y los 
estudiantes. En este artículo abordamos algunas formas en que los investigadores 
pueden avanzar con diferentes métodos de análisis. 

Experimentos y muestras pareadas

Se requieren investigaciones experimentales y cuasi experimentales para comparar 
escuelas que están implementando programas o prácticas específicos de alianzas con 
otras que no lo están haciendo (Boethel, 2003; Henderson y Mapp, 2002; Mattingly 
et al., 2002). Los métodos experimentales y cuasi experimentales son más adecua-
dos para estudiar intervenciones claramente definidas y con alto nivel de control. Por 
ejemplo, Van Voorhis (2001; 2003) desarrolló estudios acerca de la factibilidad del pro-
ceso de tareas interactivas en el hogar denominado “Docentes involucran a los padres 
en el trabajo escolar” (TIPS, por sus iniciales en inglés) (Epstein, Simon y Salinas, 1997) 
al conducir un estudio cuasi experimental de caso y aulas de control para comprender 
mejor el impacto de las interacciones entre estudiantes y sus padres, relacionadas con 
las tareas de ciencias. El estudio reveló que los padres se involucraban mucho más 
cuando los niños desarrollaban conversaciones y experimentos con miembros de la 
familia en el hogar y los estudiantes se beneficiaron con mejores calificaciones y con 
la realización cabal de las tareas. También mostró que el involucramiento parental 
para aulas de la muestra y de control no diferían en inglés y matemáticas, asignaturas 
que no utilizaban el método TIPS. 

Los diseños experimentales con comparaciones rigurosas entre escuelas con alianzas 
y sin alianzas son difíciles de realizar, en vista del apoyo generalizado al involucra-
miento parental y a la existencia de políticas federales, estatales y locales que exigen 
que todas las escuelas tengan programas de involucramiento con las familias y la co-
munidad (Kessler-Sklar y Baker, 2000). Cuando no es posible generar condiciones ex-
perimentales o cuasi experimentales, los investigadores pueden mejorar los estudios 
sobre los efectos del involucramiento de las familias y la comunidad sobre los logros 
escolares y otros indicadores de éxito valiéndose de datos longitudinales con mode-
los de efectos bien especificados y muestras pareadas muy similares de escuelas y/o 
estudiantes. 
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Modelos con múltiples variables bien especificadas 

Los investigadores pueden aportar nuevos conocimientos identificando los nexos en-
tre las actividades escolares, las respuestas de las familias y los resultados escolares. 
Sheldon (en prensa) se valió de técnicas de modelamiento con ecuaciones estructu-
rales para identificar las conexiones entre, por una parte, las estructuras de los pro-
gramas clave y, por otra, el grado de desarrollo de las actividades de extensión de las 
escuelas para involucrar más familias y su consiguiente involucramiento. Mostró que 
la planificación de los programas, el apoyo de los distritos y el apoyo colegiado en las 
escuelas contribuían a un mayor alcance de los programas a más familias. A su vez, 
la divulgación de las actividades promovía un mayor involucramiento de las familias. 
Los procesos ocurren simultáneamente, a medida que el programa crece y que los 
planes y las actividades son implementadas. 

Hill y sus colegas han desarrollado notables investigaciones sobre otros aspectos del 
involucramiento parental utilizando modelos con ecuaciones estructurales, especí-
ficamente sobre los mecanismos mediante los cuales las interacciones entre padres 
e hijos pueden traducirse en diferentes resultados de los alumnos y cómo estos pro-
cesos varían según los grupos étnicos y socioeconómicos (Hill et al., escolares 2004; 
Hill y Craft, 2003). El modelamiento con ecuaciones estructurales es promisorio para 
poner a prueba diferentes modelos teóricos acerca de las conexiones entre la escue-
la, el hogar y la comunidad, y para identificar efectos que se producen de manera 
simultánea, como las respuestas de los padres a las prácticas de involucramiento y los 
resultados para los estudiantes.

Análisis multinivel

Los investigadores dispuestos a abordar con un nuevo enfoque las asociaciones entre 
las escuelas, las familias y la comunidad pueden aportar nuevos conocimientos abocán-
dose al estudio de los efectos en múltiples niveles de las políticas y acciones estatales 
sobre el liderazgo distrital y los programas escolares para llegar a todas las familias. Los 
análisis multinivel que utilizan modelos de nivel jerárquico son útiles para separar los 
efectos independientes de las políticas y las acciones de liderazgo que ocurren dentro 
de un sistema “anidado” (las familias dentro de las escuelas, las escuelas dentro de los 
distritos, los distritos dentro de los estados). Puesto que las políticas federales exigen 
que los estados, los distritos y las escuelas implementen actividades coordinadas para 
el desarrollo del programa de alianzas, los métodos de nivel múltiple, como los mode-
los de nivel jerárquico, son particularmente apropiados para estudiar las conexiones e 
influencias que se producen entre los niveles de políticas (Bryk y Raudenbush, 1992). 
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El uso de modelamientos con ecuaciones estructurales y de modelos de nivel jerár-
quico puede ayudar a los investigadores a enmarcar nuevos estudios sobre involu-
cramiento de las familias y la comunidad y sus efectos, mediante la incorporación 
de datos nacionales, como el estudio longitudinal sobre primera infancia ECLS-K, co-
menzando con una cohorte de jardín infantil en el otoño de 1998 y el estudio longi-
tudinal sobre primera infancia ECLS-B, comenzando con una cohorte de nacimiento 
en el año 2000. Las encuestas generales incluyeron encuestas de profesores, padres 
y estudiantes, que pueden alentar el testeo de modelos y estudios sobre los efectos 
de nivel múltiple del involucramiento de las familias y la comunidad en las escuelas 
y el vecindario. Empero, las encuestas nacionales tienen fortalezas y debilidades. El 
número de registros sobre alianzas entre escuelas, familias y comunidad puede ser 
limitado y puede que los registros no tengan relación con los problemas teóricos o 
prácticos. Aun así, los investigadores interesados en abordar nuevos enfoques sobre 
el involucramiento entre las familias y la comunidad pueden beneficiarse de encues-
tas locales, regionales y estatales bien diseñadas, estudios de casos, estudios experi-
mentales e investigación-acción que permitan profundizar en la implementación y 
los efectos de determinadas prácticas de involucramiento familiar. 

Estudios profundos y acotados

A pesar de que se requieren estudios amplios y con metodologías complejas, como 
ya se mencionó, en algunas oportunidades, cuando se trata de un campo de trabajo 
incipiente, el uso de investigaciones cuantitativas y cualitativas acotadas y profundas 
puede resultar apropiado. 

Durante los últimos 20 años, la mayoría de las investigaciones se han centrado en las 
conexiones entre las escuelas y las familias; por tanto, los primeros estudios sobre co-
nexiones entre las escuelas y la comunidad tuvieron que partir de cero. Valiéndose de 
datos de encuestas de escuelas localizadas en diferentes lugares del país e investiga-
ciones intensivas en una escuela básica, Sanders (2001) desarrolló un catálogo valioso 
de conexiones entre escuelas y comunidades y sus participantes focalizados (Sanders, 
2003; Sanders y Harvey, 2002). Una serie de estudios sobre tres escuelas de enseñanza 
secundaria en comunidades urbanas, suburbanas y rurales reveló cómo las escuelas 
secundarias pueden organizar conexiones entre la escuela y la comunidad para bene-
ficiar a todos los actores educativos (Sanders, en prensa; Sanders y Lewis, en prensa). 
Ahora existe una base mucho más sólida para desarrollar futuros estudios acerca de 
los efectos de las asociaciones entre las escuelas y la comunidad en el desarrollo y 
aprendizaje de los alumnos. 
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Otros tópicos que no han sido muy estudiados (participación de los padres en fami-
lias no tradicionales como padres adoptivos, padres homosexuales, padres que no 
tienen la custodia de sus hijos; involucramiento en puntos de transición, involucra-
miento para influir sobre los planes universitarios de los estudiantes; compromiso 
para mejorar la salud de los estudiantes y otros tópicos que los investigadores pu-
dieran identificar) pueden beneficiarse con estudios pequeños y exploratorios que 
permitan definir términos, identificar actividades, desarrollar mediciones y establecer 
otros parámetros. Por su parte, ciertos tópicos que han sido ampliamente estudiados, 
como las actitudes de profesores y padres respecto del involucramiento, pueden ser 
reexaminados, pero para ello se requiere que los investigadores formulen preguntas 
más detalladas y que se valgan de métodos más avanzados que en los estudios ante-
riores para realizar contribuciones originales en este campo. 

Investigaciones más rigurosas sobre las alianzas entre las escuelas, las familias y la 
comunidad que utilicen diferentes métodos y mediciones válidas y confiables debe-
rían aportar nuevos conocimientos sobre los factores que producen programas más 
efectivos y sobre los procesos y sendas que fortalecen, 1) el liderazgo en las alianzas, 
2) la calidad de la planificación de los programas, 3) la divulgación para implicar a 
más familias, 4) las respuestas de las familias y la comunidad, y 5) el impacto sobre los 
resultados escolares y otros indicadores de éxito en la escuela. 

Conclusiones 

 Si el involucramiento de las familias es importante para el éxito de los alumnos, como 
décadas de investigaciones lo indican, entonces debemos enfrentar la fructífera pre-
gunta: ¿Cómo podemos lograr que más familias –todas ellas– se involucren en la edu-
cación de sus hijos de tal modo que ello contribuya a su éxito escolar?

Los estudios sobre involucramiento parental de los últimos 25 años han sentado las 
bases sobre las que las nuevas investigaciones pueden construir los programas y las 
prácticas de las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad. Los prime-
ros trabajos brindaron una valiosa teoría y un marco general sobre los seis tipos de 
involucramiento que han orientado las investigaciones, las políticas y las prácticas. 
Los estudios disponibles han identificado y explorado muchos aspectos del involu-
cramiento parental, de los profesores, directivos y estudiantes. Los investigadores 
han comenzado a analizar, desagregar e identificar los componentes y efectos de los 
programas de alianzas en las escuelas y los distritos escolares. Al establecer el marco 
de investigación, los primeros trabajos también muestran que aún queda mucho por 
aprender. 
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Pese al desafío que representa estudiar a las escuelas, las familias y las comunidades 
de manera simultánea, es necesario reflexionar con una nueva mirada cómo apren-
den y se desarrollan los estudiantes desde la enseñanza preescolar hasta el fin de 
sus estudios. Los problemas detectados en relación al rendimiento, la motivación, las 
actitudes respecto de la educación, el comportamiento en la escuela y los planes fu-
turos, se deben en parte a la forma antigua de razonar que separaba a la escuela de 
los hogares y de la comunidad, dejando a los docentes trabajando solos, aislados de 
otras personas influyentes en la vida de los niños. 

Los siete principios descritos en este capítulo deberían ayudar a los investigadores a 
reflexionar acerca de las estructuras y los procesos del involucramiento de las familias 
y la comunidad desde enfoques que ayuden a los educadores, padres y socios de la 
comunidad a trabajar de manera más sistemática, organizacional y colaborativa para 
apoyar el éxito de los alumnos. El sexto principio, que postula que el involucramien-
to se relaciona íntegramente con la equidad, es fundamental y requiere poner aten-
ción a todos los principios restantes. Para estudiar cómo producir oportunidades más 
igualitarias en pos del involucramiento de las familias y para el éxito de los estudian-
tes es imperativo que los investigadores entiendan que los padres, educadores y otras 
personas en el hogar, la escuela y la comunidad comparten un mismo interés y las 
mismas responsabilidades respecto de la educación y el desarrollo de los estudiantes. 
Es preciso que los investigadores reconozcan la diferencia entre preguntarles a los 
padres o reprenderlos individualmente para que se involucren o hacer posible que 
cada escuela pueda organizar programas efectivos que incentiven el involucramiento 
de todas las familias. Es importante que los investigadores exploren si es posible –y 
bajo qué modalidad– que los líderes distritales y estatales trabajen de manera concer-
tada con las escuelas para establecer y mejorar continuamente programas de alianzas 
efectivos que lleguen a todas las familias. 

Puesto que las escuelas deben dar cuenta de los logros académicos y otros resultados 
escolares, los investigadores deben elaborar estudios que vayan más allá de los im-
pactos de los procesos para los padres, para estudiar los efectos de las alianzas entre 
escuelas, familias y comunidad sobre los resultados académicos y de comportamien-
to de los estudiantes. Si los investigadores adoptan este enfoque, llevarán este campo 
hacia adelante con estudios que irán más allá de documentar prácticas de inequidad 
a identificar prácticas que promuevan una mayor equidad en el involucramiento de 
diversas familias y los efectos del involucramiento sobre indicadores de éxito para 
estudiantes de enseñanza primaria y secundaria. 

Se requieren estos siete cambios de enfoque para estudiar el diseño y el desarrollo 
de programas globales de alianzas, difusión para involucrar a todas las familias, res-
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puestas de las familias y de la comunidad y resultados para los estudiantes. Al abor-
dar las alianzas entre escuelas, familias y la comunidad desde nuevos enfoques, los 
investigadores no solo ampliarán la base de conocimientos sino que ayudarán a los 
educadores a mejorar sus políticas y sus prácticas.
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¿De quién son estos sueños? Los niños irán felices a la escuela; trabajarán con ener-
gía y se esforzarán al máximo; se graduarán; proseguirán su educación; conseguirán 
un empleo; serán buenos ciudadanos, amigos y miembros de sus familias. Innume-
rables encuestas y proyectos con miles de educadores, familias y estudiantes revelan 
que estos son objetivos y sueños compartidos. Sin embargo, muy a menudo, estos 
ideales no están al alcance de los niños de Estados Unidos. ¿Cómo se puede ayudar 
para que más estudiantes logren estos objetivos? 

Antes de contestar las preguntas referidas a las metas, se debe responder aquellas 
relativas a los roles: ¿Qué debieran hacer las familias, las escuelas, las comunida-
des y los estudiantes para alcanzar estos objetivos compartidos de éxito para los 
jóvenes en la escuela y en sus vidas futuras? Estas interrogantes son las razones 
para estudiar, implementar y mejorar las alianzas entre las escuelas, las familias y la 
comunidad. 

Unir la retórica y la práctica

Ningún tópico sobre mejora escolar ha generado tanta retórica como el de “involu-
cramiento de los padres”. Todos dicen que es importante. Estudio tras estudio, los 
docentes, padres, directivos e incluso los estudiantes en todos los niveles escolares 
afirman que el involucramiento beneficia a los alumnos, mejora las escuelas, ayuda 
a los docentes y fortalece a las familias. Hay creencias y consensos básicos acerca de 
la importancia de las familias y de los beneficios del involucramiento de los padres. 

También existen muchos deseos y esperanzas relacionados con el involucramiento 
parental. Los profesores anhelan que las familias apoyen, guíen e influyan sobre sus 
hijos en la realización de sus tareas. Las familias anhelan que los docentes les digan 
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como ayudar a sus hijos en el hogar. Los estudiantes anhelan que las familias estén 
al tanto de los asuntos escolares y que los ayuden con su trabajo escolar en el hogar. 
Estos deseos están expresados en numerosos estudios con diversas muestras, en di-
ferentes comunidades y en todos los niveles escolares. 

Con todo, existe cierta confusión y discrepancia con respecto a cuáles prácticas de 
involucramiento son importantes y cómo lograr una alta participación de todas las 
familias. Algunos educadores aspiran a que los padres se involucren en la educación 
de sus hijos por su propia cuenta. Si lo hacen, son “buenos padres”; de lo contrario, 
son irresponsables, desinteresados o “malos” padres. Algunos educadores y padres 
esperan que la escuela “les diga a los padres qué hacer” y que los padres simplemente 
acaten. Ningunos de estos enfoques –esperar el involucramiento ni dictar cómo éste 
debe ser– es eficaz para involucrar a todas las familias. 

Las investigaciones demuestran que las “alianzas” constituyen el mejor enfoque. 
Cuando hay una alianza, los educadores, las familias y los miembros de la comunidad 
trabajan de manera conjunta para compartir información, orientar a los estudiantes, 
resolver problemas y celebrar logros. Estas asociaciones reconocen las responsabi-
lidades compartidas del hogar, la escuela y la comunidad en los aprendizajes y la 
formación de los niños. Los estudiantes son el núcleo de las alianzas exitosas. Están 
presentes en los tres contextos: el hogar, la escuela y la comunidad, y vinculan a los 
miembros de estos tres grupos entre ellos. Los estudiantes no son meros observado-
res sino aportadores y actores en las comunicaciones, las actividades, las inversiones, 
las decisiones y otras conexiones que desarrollan las escuelas, las familias y la comu-
nidad para promover los aprendizajes de los niños. 

¿Cómo debieran ser los programas de alianzas? ¿Cómo pueden desarrollarse y sus-
tentarse? ¿Cómo pueden los profesores, directivos, padres, otros familiares y diferen-
tes miembros de la comunidad prepararse para iniciar y mantener relaciones produc-
tivas en beneficio de los estudiantes? ¿De qué forma pueden los docentes, directivos 
y otras personas que trabajan con los niños y las familias poner en acción los mejores 
conocimientos y prácticas? ¿De qué forma deben cambiar las prácticas a medida que 
los niños avanzan en su escolaridad? ¿Cómo las investigaciones deben abordar estas 
interrogantes para ampliar los conocimientos y mejorar las prácticas? Las investiga-
ciones disponibles proveen las respuestas; las nuevas investigaciones enriquecerán, 
confirmarán o redireccionarán las prácticas. 
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Las necesidades

Todos los profesores y directivos tienen algo en común, ya sean de Maine o California, 
trabajen con estudiantes de primer o último grado, enseñen a jóvenes angloparlan-
tes, latinos, afroamericanos, asiático-americanos, nativos u otros, tengan alumnos exi-
tosos o con dificultades: todos sus estudiantes tienen familias. 

Sin embargo, no todas las familias de los estudiantes son iguales. Algunos viven con 
dos padres, otros solo con uno; algunos padres tienen empleo y otros están cesan-
tes; algunos hablan inglés y otros cuyas familias han inmigrado a Estados Unidos se 
comunican en otros idiomas en el hogar. Algunas familias son tradicionales y otras 
tienen una estructura particular. Sin duda, hay importantes diferencias en las caracte-
rísticas y situaciones de los estudiantes, familias, colegios y comunidades.

Sea cual sea su configuración y las limitaciones que tengan, las familias acompañan 
a sus hijos al colegio. Aunque algunas no lo hagan en persona, los acompañan siem-
pre en sus mentes y corazones, y en sus sueños y esperanzas. Los acompañan en sus 
problemas y sus anhelos. Sin excepción, los docentes y directivos tienen a diario un 
contacto explícito o implícito con las familias de sus estudiantes. Asimismo, unos 
y otros viven en comunidades, cercanas o distantes de sus escuelas, diversas en su 
geografía e historia y en sus características económicas y sociales. Sea cual sea su 
localización, todas las comunidades tienen individuos, grupos y organizaciones que 
se preocupan de los niños, comparten la responsabilidad de su futuro y son recursos 
potencialmente valiosos para los niños, las familias y las escuelas. Al mismo tiempo, 
los niños, las familias y las escuelas también son recursos potencialmente valiosos 
para las comunidades. 

Los educadores deben comprender los contextos en los que los estudiantes vi-
ven, trabajan, juegan. Sin esa comprensión, los educadores trabajan solos y no 
en alianzas con otras personas importantes en la vida de los estudiantes. Sin las 
alianzas, los educadores dividen a los estudiantes en el “niño en la escuela” y el 
“niño en el hogar”, ignorando al niño completo. Esta segmentación reduce o elimi-
na la orientación, el apoyo y el aliento necesario para los aprendizajes del niño que 
deben brindarles los padres, familiares, vecinos, pares, empresas asociadas, líderes 
religiosos y otros adultos en la comunidad. 

La brecha

Los profesores aprenden a impartir clases de lenguaje, matemáticas, ciencias y otras 
materias. Aprenden cómo enseñarle a niños en prekínder y en todos los otros nive-
les. Los directivos aprenden a gestionar las escuelas como organizaciones, diseñar 
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horarios y supervisar múltiples tareas de un equipo de profesionales. No obstante, 
la mayoría de los profesores y directivos carecen de preparación para trabajar de 
manera positiva y productiva con uno de los elementos constantes de la vida escolar: 
las familias de sus estudiantes. 

Producto de lo anterior, muchos educadores ingresan a las escuelas sin entender ca-
balmente los orígenes, los idiomas, las religiones, las culturas, las historias, las razas, las 
clases sociales y otras características y metas de sus estudiantes y familias. Sin esa in-
formación, es imposible que los educadores se comuniquen de manera eficaz con las 
personas más importantes para los niños de sus escuelas, salas de clase y comunidades 
(Bryk y Schneider, 2002).

Pocos educadores ingresan a la profesión con una comprensión de cómo ellos y sus 
colegas pueden desarrollar programas de alianzas que informen e involucren a todas 
las familias durante la vida escolar de los alumnos. Sin esos programas, es imposible 
que las familias permanezcan activas en la educación y formación de los niños. 

Pocos educadores están preparados para trabajar con empresas, entidades e insti-
tuciones en aras de promover el éxito de sus alumnos en la escuela y su vida adulta. 
Cuando fallan esas conexiones, los estudiantes están desatendidos y desconectados 
de las oportunidades que enriquecen su trabajo escolar y que los preparan para el 
futuro.

Una encuesta realizada en el suroeste de los Estados Unidos, en 1980, mostró que 
solo entre un 4 y un 15 por ciento de los formadores de docentes impartía un curso 
completo o parte de un curso sobre involucramiento parental y solo un 37 por ciento 
de los formadores de docentes incluía, al menos, una parte de la clase a ese tema. 
En la misma región, prácticamente todos los docentes y directivos encuestados que 
estaban realizando su práctica coincidieron en que los profesores debían estar mejor 
preparados para comprender a las familias y trabajar con ellas, y más de un 70 por 
ciento estimó que debería haber un curso obligatorio sobre el tópico en la carrera de 
pedagogía (Chavkin y Williams, 1988). 

Otros estudios sobre docentes de enseñanza primaria en Maryland muestran que 
únicamente algunos profesores atribuían sus prácticas de alianzas con las familias a 
su educación formal. La mayoría de los profesores, que tenían incluso un curso sobre 
involucramiento parental, se especializaron en educación especial preescolar o toma-
ron cursos de gestión escolar u otros como parte de un posgrado. A veces el tema se 
circunscribía a los derechos legales y las responsabilidades de las familias para tomar 
decisiones específicas relativas a niños con necesidades especiales (Becker y Epstein, 
1982, véase Reading 3.1). 
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Durante los años ochenta y noventa se registraron pocos cambios en la formación de 
los educadores relacionados con el trabajo mancomunado con las familias y las co-
munidades, pese al notable avance en las investigaciones, las políticas y las prácticas. 
Una encuesta informal realizada en seis facultades de la Universidad de California que 
formaba docentes reveló que se impartían pocos cursos o clases que trataran sobre 
el tema de las alianzas entre las familias y las escuelas (Ammon, 1990). En Minnesota, 
más de la mitad de los 27 institutos y universidades con programas de pregrado y 
posgrado no ofrecían ningún curso relacionado con involucramiento parental a los 
futuros docentes de todos los niveles escolares (Hinz, Clarke y Nathan, 1992). La ma-
yoría de los cursos que se brindaban eran para futuros docentes en educación parvu-
laria o educación especial; solo seis de 1.300 cursos listados se centraban en progra-
mas globales de alianzas entre las escuelas, las familias y las comunidades. 

Un estudio similar realizado en los 50 estados indicó que ninguno requería un curso 
completo sobre involucramiento familiar para certificar a los docentes u otorgarles 
una licencia. De acuerdo a estos informes, nueve estados requerían una cobertura del 
tema en algún curso y otros pocos especificaban que este requerimiento estaba dirigi-
do únicamente a los profesores de educación parvularia (11 estados) y educación es-
pecial (15 estados). Un 25 por ciento (aprox.) de los estados requerían que los docentes 
de educación parvularia tuvieran competencias (sin importar como las hubieran ob-
tenido) para el trabajo y la relación entre familia, escuela y comunidad. Una cantidad 
menor de estados requería que los docentes de enseñanza intermedia y secundaria 
tuvieran competencias en involucramiento familiar. Solo siete estados exigían que los 
directores o administradores educacionales demostraran aptitudes para promover el 
involucramiento familiar en sus escuelas. Ningún estado incluía esta competencia en 
la renovación de la certificación, reduciendo así la probabilidad de que los practican-
tes actualizaran sus habilidades en términos de involucramiento de las familias y las 
comunidades (Radcliffe, Malone y Nathan, 1994). 

Un estudio sobre certificación docente en todos los estados de Estados Unidos, rea-
lizado en 1992, arrojó patrones similares y concluyó que el involucramiento parental 
no era una prioridad estatal (Shartrand, Weiss, Kreider y Lopez, 1997). Los investiga-
dores realizaron seguimientos con líderes de aproximadamente 60 programas de for-
mación docente en 22 estados que mencionaban el involucramiento familiar en sus 
requisitos de certificación. Los resultados indicaron que los programas de formación 
docente respondían a las políticas estatales e incluían temas de involucramiento pa-
rental en algunos cursos. Apenas nueve universidades de dicha muestra tenían un 
curso obligatorio sobre involucramiento familiar, usualmente para docentes de los 
primeros niveles educacionales. 
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A inicios de la siguiente década, una investigación sobre 161 decanos y jefes de de-
partamento en escuelas, institutos y departamentos de educación (SCDE) de Estados 
Unidos examinó los cursos para los futuros docentes y los enfoques de los líderes 
respecto de la necesidad de un cambio (Epstein y Sanders, 2006). Aproximadamente 
un 70 por ciento de los líderes estaba totalmente de acuerdo en que los futuros pro-
fesionales debían poseer destrezas en materia de alianzas con otras entidades, pero 
solo un 7,2 por ciento consideraba que los nuevos profesores que se habían gradua-
do de sus programas estaban preparados para trabajar con las familias y comunida-
des de los estudiantes. Un porcentaje algo mayor consideraba que los futuros direc-
tores (19%) y consejeros (27%) estaban preparados para trabajar de manera efectiva 
con las familias. Alrededor de un 60 por ciento de los líderes de las instituciones en-
cuestadas –más que en las encuestas anteriores– señalaron que ofrecían un curso 
completo sobre alianzas, principalmente para estudiantes graduados o, como se ha 
observado históricamente, para especialistas en educación preescolar y educación 
especial. La mayoría (92%) indicó que los cursos en sus institutos cubrían el tópico 
de las asociaciones en por lo menos una clase. Incluso hoy, pese a los progresos ob-
servados, la mayoría de los institutos y universidades no están formando de manera 
adecuada a los nuevos docentes para trabajar con las familias y las comunidades. 

Los informes sobre líderes educativos fueron confirmados en una encuesta nacio-
nal a alumnos de pedagogía en la cual un 62 por ciento declaró que no se sentían 
bien preparados para los desafíos del aula (Levine, 2006). Ello se manifestaba, entre 
otros aspectos, en una falta de destrezas para trabajar con una diversidad de padres 
y estudiantes. Algunos dirán que esto refleja el bajo nivel de los candidatos, pero en 
realidad las estadísticas evidencian la baja calidad de los programas de formación 
docente para transmitirles a los futuros profesores las habilidades que requieren –de 
inmediato y en cualquier sala de clases– para trabajar con todos los estudiantes y sus 
familias en las actitudes, los esfuerzos y los progresos de los estudiantes. 

La evidencia indica que es posible introducir cambios. Decanos de educación y otros 
encargados curriculares en las universidades de California asistieron a una conferen-
cia sobre la necesidad de incorporar el tema de las alianzas entre las escuelas, las fami-
lias y la comunidad en la formación docente. Algunos reaccionaron con prontitud. En 
un año, cinco de las ocho facultades presentes en la conferencia habían introducido 
algunos cambios en el contenido de sus cursos y en las tareas de los cursos obligato-
rios y electivos para futuros docentes y directivos. Estos cambios incluían bibliografías 
sobre involucramiento de los padres en los cursos existentes, formación docente o se-
minarios sobre docencia con supervisión. Una facultad agregó el tema de las alianzas 
en un programa de inserción laboral para docentes que se habían graduado el año 
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anterior (Ammon, 1990). Estos ejemplos demuestran que pequeños cambios, como 
agregar bibliografías o discusiones sobre las alianzas entre las escuelas, las familias y 
la comunidad, pueden ejecutarse sin demora.

Otros cambios pueden tardar más si requieren aprobación formal de las universi-
dades, como crear un nuevo curso electivo u obligatorio sobre alianzas entre las 
escuelas, las familias y la comunidad para todos los futuros docentes, o diseñar un 
programa con certificación para formar líderes educacionales en temas relacionados 
con estas alianzas. Ejemplo de lo anterior es el programa de certificación de la Es-
cuela de Educación de la Universidad Johns Hopkins. Este programa de 15 créditos 
para posgraduados, Leadership for School, Family and Community Collaboration, 
desarrollado por Mavis Sanders y sus colegas, tuvo que contar con la aprobación del 
departamento y del consejo de revisión académica de la escuela (Graduate Division 
of Education, 2003). 

En los últimos años, nuevos textos universitarios de diferentes cursos sobre práctica 
docente, gestión del aula y liderazgo directivo agregaron tópicos sobre involucra-
miento de las familias y las comunidades (Cunningham y Cordeiro, 2003; Weinstein, 
2006; Weinstein y Mignano, 2006; Santrock, 2008; Woolfolk, 2004). 

Profesores de diferentes institutos y universidades también han implementado accio-
nes positivas diseñando e impartiendo cursos sobre las alianzas entre las escuelas, las 
familias y la comunidad o agregando bibliografías a cursos existentes en fundaciones 
educacionales, culturales y de liderazgo, en sociología, psicología y trabajo social (De 
Acosta, 1996; Kaplan, 1992; Katz y Bauch, 1999; Kirschenbaum, 2001; Riehl, 2004; Van 
Wyk, 1998). Bermudez y Padron (1988) diseñaron un curso de posgrado que incluía 
trabajo en aula y en terreno para ayudar a los educadores a comunicarse mejor con 
las familias que hablaban español en el hogar. Evans-Shilling (1996) creó un curso en 
terreno que les brindaba experiencias a los educadores sobre las relaciones entre las 
familias y las escuelas. Allexsaht-Snider y colaboradores concibieron un curso obliga-
torio destinado a futuras educadoras de párvulos, para una mayor comprensión de las 
relaciones entre las familias y las escuelas, que incluía trabajo de terreno con las fami-
lias en la escuela, en el hogar y en la comunidad (Allexsaht-Snider, Phtiaka y Gonzalez, 
1996). Ella y sus colegas de la Universidad de Georgia también introdujeron estos tó-
picos en la educación primaria, en las experiencias en terreno y en otros programas de 
formación docente. Durante varios años, Mapp (2009) ofreció a los futuros docentes 
y analistas de políticas un curso semestral sobre involucramiento de las familias y las 
comunidades en el Instituto de Posgrado en Educación de Harvard. La Red de Involu-
cramiento Familiar de los Educadores (FINE, por sus iniciales en inglés) del Proyecto de 
Investigación sobre las Familias de Harvard lleva a cabo proyectos y mantiene un sitio 
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web (www.finenetwork.org) para introducir a los profesores de pedagogía en tópicos 
relacionados con el involucramiento de las familias y la comunidad. 

En las últimas dos décadas, estos y otros profesores han trabajado para ayudar a los 
futuros educadores a comprender el rol crucial que desempeñan las familias y las 
comunidades en la educación de los estudiantes. Un par de estudios examinaron el 
efecto del trabajo pedagógico sobre el involucramiento familiar y comunitario en los 
conocimientos, las habilidades y las actitudes de los futuros docentes respecto a estas 
alianzas. Morris y sus colegas de la Universidad de Memphis hallaron efectos positivos 
de un curso de cuatro semestres sobre relaciones entre la escuela y la comunidad en 
la comprensión de los alumnos respecto de las alianzas, las actitudes hacia los padres, 
la confianza en trabajar con las familias y los sentimientos de comodidad y solvencia 
en planificar actividades y programas de involucramiento (Morris y Taylor, 1998; Mo-
rris, Taylor y Knight, 1998). 

Otros trabajos mostraron que los profesores que se sentían más competentes acerca 
de sus habilidades eran más proclives a implementar actividades para involucrar a las 
familias, lo que plantea interrogantes clave acerca de la necesidad de mejorar el tra-
bajo pedagógico para aumentar la eficacia de los profesores en este tipo de alianzas 
(García, 2004). Otros profesores también indicaron que el trabajo pedagógico mejoró 
la comprensión de sus alumnos de pregrado y posgrado respecto de las alianzas como 
uno de los componentes esenciales de la organización de las escuelas y de las aulas, y 
como un factor clave en el aprendizaje y la formación de los alumnos (Albert, 2008; De 
Acosta, 1996; Deslandes, Fournier y Morin, 2008, Katz y Bauch, 1999; Shartrand, Weiss, 
Kreider y Lopez, 1997; Shumow, 2004; Weiss, Kreider, Lopez y Chatman, 2009).

La Asociación Estadounidense de Institutos de Formación Docente (AACTE, por sus si-
glas en inglés) se asoció con la Fundación MetLife para financiar cinco proyectos inno-
vadores destinados a brindar mayor atención al involucramiento de las familias y las 
comunidades en los programas de formación inicial para los docentes (AACTE, 2002). 
Estos incluían experiencias en terreno para los futuros docentes de la Universidad de 
Texas, en El Paso, trabajando con padres latinos. Además, quienes se preparaban para 
ejercer la docencia en la Universidad de Florida del Sur y Florida del Norte tenían la 
oportunidad de realizar una práctica que, junto con ejercitar sus conocimientos, les 
permitía escuchar los deseos de las familias y de los propios profesores. El proyecto 
de la Universidad de Illinois del Norte incluía tópicos de alianzas en todo el currículo 
de formación inicial, y la Universidad del Norte de Texas entregó componentes en 
línea para uso de los docentes universitarios de diferentes cursos, a fin de que ellos 
brindaran a los futuros docentes nuevos elementos acerca del involucramiento de 
las familias y la comunidad. Más apoyo en esta línea contribuiría en gran medida a la 
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formación de docentes en aspectos relacionados con las alianzas entre las escuelas, 
las familias y la comunidad. Se requiere más investigación para dilucidar en qué forma 
y qué medida cursos con diferentes diseños y requerimientos inciden en las prácticas 
cotidianas de los docentes y directivos.

Estos ejemplos y los resultados de las encuestas realizadas a los decanos sugieren que 
los líderes en los institutos y universidades probablemente estén más preparados que 
antes para incorporar el tema de las alianzas entre las escuelas, las familias y las comu-
nidades en sus currículos. Esta formación para el cambio también se ha visto influida 
por las políticas federales (por ejemplo, recientemente por NCLB; véase Reading 4.3, 
con la permanente influencia de Head Start, Even Start). Más profesores de institutos 
y universidades han tenido contacto con las investigaciones sobre alianzas acumula-
das en las últimas dos décadas y más docentes con estudiantes de posgrado a nivel 
de maestría y doctorado han escogido el tema del involucramiento de las familias y 
comunidades para sus memorias (Epstein y Sanders, 2006).

Los estados están comenzando a incluir las conexiones entre la escuela, la familia y la 
comunidad en sus requisitos para la certificación de los docentes, directivos, conseje-
ros y otros educadores. Ejemplos de ellos son el Código Educativo y la Comisión sobre 
Acreditación Docente de California, el sistema de acreditación y formación docente y 
de revisión de estándares de Ohio [Ohio’s Standards Revisions Teacher Education and 
Certification], la Certificación General de Supervisión de Illinois, el Directorio de Coor-
dinación de la Educación Superior de Minnesota, los requerimientos del estado de 
Virginia para la docencia y otras leyes que se refieren a la importancia de las prácticas 
escolares para involucran a las familias y las comunidades. Algunos estados exigen 
que los docentes y otros educadores puedan demostrar sus conocimientos y habili-
dades respecto de estas alianzas para obtener una certificación estatal. 

La Comisión de Educación de los Estados (2005) indicó que, de los 50 estados, 17 ins-
truyeron a todos los distritos y todas las escuelas para que implementen políticas de 
involucramiento parental mientras que otros 15 “urgieron” a que se desarrollen estos 
programas. En los últimos años otros estados informaron que, además de exigirles a 
las escuelas y a los distritos que cumplan con las disposiciones federales relativas a las 
políticas y programas de involucramiento parental, los líderes estatales proporciona-
ron formación docente sobre estas alianzas, otorgaron becas para prácticas asociati-
vas innovadoras y recomendaron –en lugar de exigir– a las escuelas que implementa-
ran programas para involucrar a todas las familias en la educación de sus hijos (Moles, 
2008). Muchos estados son renuentes a establecer mandatos y requerimientos deta-
llados para que todos los distritos y escuelas lleven a cabo las mismas acciones, pero 
la mayoría ha formulado recomendaciones claras para promover el involucramiento 
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parental como un componente organizacional clave y tener escuelas eficientes con 
estudiantes exitosos. 

Las organizaciones nacionales para la acreditación de programas de educación supe-
rior, incluidos el Consejo Nacional para la Acreditación en Formación Docente (NCATE, 
2002), el Nuevo Consorcio Interestatal para la Evaluación y el Apoyo Docente (INTASC, 
1992) y el Consorcio Interestatal de Acreditación de Líderes Escolares (ISLLC) tienen 
estándares para la formación de docentes y directivos que incluyen de manera explí-
cita la formación y competencia en el trabajo con familias y comunidades (Council 
of Chief State School Officers, 1996). Por ejemplo, NCATE establece que los futuros 
docentes deben comprender los principios y las estrategias para las alianzas en aras 
de promover los aprendizajes escolares. INTASC e ISLLC señalan ciertas competen-
cias que todos los docentes y directivos deben dominar, como fortalecer las relacio-
nes con las familias y las comunidades para apoyar los aprendizajes y el bienestar de 
los estudiantes. Los exámenes nacionales para nuevos docentes y las evaluaciones 
nacionales para profesores ya formados incluyen preguntas y requieren habilidades 
relacionadas con el involucramiento parental y comunitario (National Board for Pro-
fessional Teaching Standards, 1994). 

Aun así, todos los requerimientos estatales y de certificación en las competencias re-
lacionadas con las alianzas tienden a ser generales y aspiracionales, en lugar de ser 
específicos respecto a los contenidos pedagógicos y créditos requeridos. Se requiere 
cierto tiempo para que las leyes estatales y los estándares de acreditación incidan en 
los cursos universitarios destinados a los futuros docentes y administrativos. 

Pese a ciertos progresos alcanzados en los últimos 10 años, la realidad es aún sombría. 
La mayoría de los docentes y directivos no están preparados para comprender –y me-
nos diseñar, implementar y evaluar– nuevos enfoques que permitan desarrollar pro-
gramas sobre involucramiento para aumentar el éxito de los alumnos en el colegio. La 
mayoría no está capacitada para implementar las nuevas estrategias diseñadas para 
guiar y conducir a sus equipos en el desarrollo de programas escolares y prácticas en 
el aula consistentes que involucren a todas las familias en el aprendizaje de sus hijos 
y en su formación y planes educativos para el futuro. El problema es serio y particu-
larmente apremiante para los maestros que imparten clases a alumnos de familias 
diversas en escuelas públicas y subvencionadas. Los docentes y directivos requieren 
un repertorio de enfoques basados en la investigación para trabajar con todas las 
familias, especialmente en las comunidades más vulnerables. 

Incluso los grandes cambios realizados han tenido un impacto limitado. Son relativa-
mente pocos los nuevos docentes y directivos que se gradúan de un instituto o una 
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universidad. Se requiere que muchos más institutos y universidades mejoren sus progra-
mas para permitir que todos los futuros docentes y directivos adquieran estas destrezas 
básicas. Será preciso aumentar la cantidad de profesores y programas de formación do-
cente, gestión educativa y otros cursos para preparar a todos los educadores a involucrar 
de manera positiva a todas las familias en la educación de sus hijos, cualquiera sea el 
nivel escolar en que se encuentren. 

Es hora de actualizar la formación tanto de pregrado como de posgrado, asegurándo-
se de que los futuros profesionales cuenten con los cursos y contenidos relacionados 
con las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad. Asimismo, es impor-
tante alentar a los líderes educativos estatales a que mejoren los requerimientos de 
certificación para los docentes, directivos y consejeros, estableciendo requerimientos 
pedagógicos y competencias específicas para los educadores, en apoyo de las direc-
trices generales sobre involucramiento de las familias y la comunidad. 

Las metas

Así como los docentes están preparados para impartir contenidos y los directivos para 
gestionar las escuelas y los programas, los educadores también deben estar prepara-
dos para hacer uso de todos los recursos que puedan ayudar a los estudiantes a tener 
éxito en la escuela, incluidas las familias y las comunidades. Para los profesionales del 
área de la educación, esto implica: 

•	 Incorporar una comprensión sobre las alianzas entre la escuela, la familia y la co-
munidad a la formación y capacitación de los profesores, directivos, consejeros y 
profesionales en sus respectivos campos; 

•	 incluir este conocimiento en la definición de lo que significa ser un profesional de 
la educación; 

•	 promover el respeto, la confianza, el aprecio y la colaboración entre todos los adul-
tos que inciden en las vidas y los aprendizajes de los alumnos; 

•	 posibilitar que los educadores puedan aplicar sus conocimientos para desarrollar 
programas efectivos de alianzas en sus escuelas y aulas; 

•	 integrar las alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad en programas 
más generales de mejora escolar, dándole una atención explícita a la mejora de las 
prácticas de involucramiento; y 

•	 promover la investigación sobre las influencias simultáneas del hogar, la escuela y 
la comunidad en el aprendizaje y la formación de los niños. 
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La formación profesional de los educadores debe incluir la información que requieren 
para comprender, conducir y sostener alianzas entre la escuela, la familia y la comuni-
dad. Sin esta información, los docentes y directivos se ven restringidos para ayudar a 
los estudiantes a dar lo mejor de sí mismos. Las familias también se ven limitadas en 
la influencia que podrían tener sobre el aprendizaje y la formación de sus hijos por al 
menos 12 años de su vida escolar. A su vez, muchos niños dejan de recibir el apoyo, 
aliento y comprensión que podrían brindarles sus familias y comunidades. En defini-
tiva, si los educadores no cuentan con los conocimientos y las habilidades necesarias 
para organizar e implementar alianzas efectivas con las familias de todos los estudian-
tes, menos alumnos tendrán éxito en la escuela. 

En los últimos 10 años ha habido avances en la investigación, las políticas y las prácti-
cas. Es posible ahora lograr que los educadores futuros y actuales adquieran los cono-
cimientos, las herramientas y los ejemplos que necesitan para movilizar a las familias 
y la comunidad para que estas apoyen el aprendizaje y la formación de los niños du-
rante toda su vida escolar.

Alcanzar las metas

Para reconocer las necesidades, cerrar las brechas y lograr los objetivos antes seña-
lados, debemos cambiar algunos de los requerimientos, opciones y contenidos de 
los cursos superiores. Los currículos deben ser revisados y ampliados para incluir una 
base sólida de información destinada a formar a docentes y directivos, de modo que 
involucren a las familias en la educación de sus hijos.

Idealmente, debería existir por lo menos un curso general obligatorio sobre alianzas 
entre las escuelas, las familias y la comunidad (o un título parecido) en los programas 
de formación. Puesto que todos los profesores y directivos trabajan a diario con las 
familias de los niños (presencialmente o a distancia). Este requerimiento es tan impor-
tante como una clase de lenguaje, matemáticas u otras asignaturas que forman parte 
de la formación de los profesores, y tan importante como cualquier especialización 
obligatoria en el ámbito educativo.

Una decisión de política menos llamativa, pero que aun así contribuye a mejorar la 
mayoría de los programas de formación, es organizar y ofrecer cursos electivos so-
bre el tópico de las alianzas para alumnos de pregrado y posgrado. También debería 
existir un plan formal para determinar cuáles bibliografías sobre alianzas entre las es-
cuelas, las familias y la comunidad son incorporadas en otros cursos obligatorios y 
electivos para asegurar que todas las personas que se están formando en pedagogía 
hayan tenido un contacto con la teoría, la investigación y la aplicación de las alianzas 
entre las escuelas, las familias y la comunidad. 
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El llamado a que se establezcan cursos obligatorios, electivos y/o integrados es formu-
lado con una mezcla de urgencia y comprensión. Es urgente que los educadores com-
prendan mejor los roles de las familias en la educación de los niños y la implementa-
ción de programas de alianzas. Está claro que los cambios en los niveles superiores de 
la educación deben estar sujetos a una discusión y planificación para modificar prác-
ticas muy arraigadas, de manera de poder ofrecer estas opciones a los alumnos. Los 
líderes en la educación superior deben ser “agentes de cambio” y tomar acción para 
asegurar que los profesionales que son formados en sus cursos, programas, departa-
mentos, institutos y universidades, estén efectivamente calificados para enseñarles a 
los niños y trabajar mancomunadamente con las familias y las comunidades.

En los institutos técnicos y universidades se deberían también promover cursos de 
formación para los investigadores en sociología, psicología, educación y disciplinas 
relacionadas, para interiorizarlos con las interrogantes, los métodos y los problemas 
que presentan los diferentes contextos –el hogar, la escuela y la comunidad– y las 
interacciones de los individuos en esos contextos. Debemos formar a la siguiente ge-
neración de investigadores educacionales para que estudien las influencias super-
puestas que actúan sobre el aprendizaje y desarrollo de los niños; así como formar a 
la siguiente generación de docentes y directivos para que trabajen de manera eficaz 
con las familias y las comunidades. 

Otras informaciones

Aunque un curso obligatorio cubra todos los tópicos abordados, los alumnos de 
pregrado y posgrado seguirán necesitando información adicional sobre las fami-
lias, las escuelas y las comunidades para ejercer su profesión. Por ejemplo, deben 
interiorizarse acerca de la familia como organización social, la influencia que tienen 
los padres sobre sus hijos en las distintas edades, la diversidad de orígenes fami-
liares y culturales y tendencias en la vida de las familias. De la misma manera, los 
profesionales que trabajan con las familias y los niños necesitan aprender acerca 
de la organización en las escuelas y las salas de clase para comprender la estructura 
básica de los establecimientos, sus funciones, su personal y diferentes enfoques 
curriculares y pedagógicos para educar a los estudiantes. Los educadores deben 
fortalecer sus conocimientos sobre las estructuras, los procesos y los servicios de 
las comunidades. La bibliografía citada en este volumen aborda estos temas solo 
desde la perspectiva de su incidencia en el diseño y la conducción de las alianzas 
entre las escuelas, las familias y la comunidad. El campo de la formación parental y 
el liderazgo parental está también relacionado con los temas del involucramiento 
de las familias y la comunidad (Bornstein, 2002). 



130 Joyce L. Epstein

Ningún curso o clase en educación superior por sí solo puede brindar toda la informa-
ción y los ejemplos que requieren los profesionales para tomar decisiones acerca de 
cuáles prácticas implementar en las escuelas donde trabajan. Sin embargo, un curso 
general o una cobertura sustancial del tema debería contribuir a una mayor concien-
cia y comprensión, alertar a los educadores de que colaborar con las familias es parte 
de su responsabilidad profesional y brindar ideas y ejemplos para que los docentes y 
directivos elaboren programas y prácticas de alianzas en función de sus necesidades 
específicas.

Enlaces con la formación continua

Una amplia mayoría de los educadores, trabajadores sociales, psicólogos escolares y 
otras personas que trabajan con familias y niños no han tenido una formación previa 
en el manejo de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad. Por ello, existe 
y seguirá existiendo una gran necesidad de formación continua para los profesiona-
les en las escuelas, los distritos y a nivel estatal, para cumplir con las nuevas leyes y 
requerimientos para implementar programas efectivos de involucramiento familiar y 
comunitario vinculados con los logros escolares.

La mayoría de los programas de formación continua actuales tienen una duración 
limitada (un par de horas) y sirven para introducir a los docentes y directivos en las 
nuevas prácticas de liderazgo. El libro de referencia School, family and community 
partnerships: Your handbook for action, third edition (Epstein et al., 2009) [Alianzas en-
tre las escuelas, las familias y la comunidad: Guía para la acción] es una pauta para los 
cursos de formación permanente. Provee orientación a los educadores y líderes pa-
rentales en las escuelas, distritos y estados para que organicen, mejoren y mantengan 
programas efectivos de alianzas en sus lugares de trabajo. 

Resumen

Para pensar, hablar y actuar en beneficio de la relación de las escuelas con las fami-
lias y la comunidad, los educadores deben tener una base sobre la cual construir. No 
es aceptable sustentar ideas y futuras acciones únicamente en experiencias perso-
nales y acotadas o en estereotipos obsoletos. Es necesario comprender los aspectos 
esenciales y complejos de un campo de estudio para decidir cuándo y cómo aplicar 
la investigación en las prácticas o para seleccionar interrogantes clave para futuras 
investigaciones. 
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En resumen, se han venido planteando seis realidades incontestables y un llamado a 
actuar de forma urgente: 

1. 	 Todos los estudiantes tienen familias. Todos los estudiantes y sus familias viven 
en comunidades. Las familias y comunidades son importantes en las vidas de los 
niños y, junto con las escuelas, inciden sobre los aprendizajes de los estudiantes. 

2. 	 Los profesores y directivos tienen contacto directo o indirecto con las familias de 
los estudiantes todos los días de vida laboral. 

3. 	 Solo algunos profesores y directivos están preparados para trabajar con familias y 
comunidades como socios en la educación de los jóvenes.

4. 	 Existe un amplio acuerdo y evidencia acumulada respecto de la idea de que los 
programas y las prácticas bien diseñados de alianzas entre las escuelas, las familias 
y las comunidades benefician a los estudiantes, las familias y las escuelas. 

5. 	 Se necesitan investigaciones y evaluaciones rigurosas para mejorar de manera 
permanente los conocimientos acerca del involucramiento de las familias y la co-
munidad y de la efectividad de los programas y prácticas estatales, distritales y 
escolares. 

6. 	 A pesar de que queda mucho por aprender, sabemos suficiente como para imple-
mentar programas basados en investigaciones y vinculados a metas, que apunten 
a la implementación de alianzas entre las escuelas, las familias y la comunidad que 
comprometan a todas las familias y ayuden a todos los estudiantes a desarrollar 
con éxito todo su potencial. 

Se requieren cambios inmediatos y radicales en la formación inicial y avanzada de los 
docentes, directivos, consejeros y otras personas que trabajan con las escuelas, las 
familias y los estudiantes. Se requieren cambios en el trabajo académico y en las ex-
periencias de terreno para formar profesionales que entiendan, respeten y colaboren 
con los padres, otros familiares e individuos, grupos y organizaciones en las comuni-
dades que puedan ayudar a los alumnos a tener éxito en sus estudios.

Los comentarios, las interrogantes y actividades en cada capítulo introducen nuevos 
tópicos que requieren discusión, debate y estudio. Las bibliografías y referencias brin-
dan una perspectiva histórica de este campo investigativo y una ventana de cómo se 
están desarrollando las investigaciones y los programas sobre alianzas entre la escue-
la, la familia y la comunidad. 
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