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RESUMEN 

Introducción. La participación familiar en la escuela es un factor para la calidad educativa que es 
necesario fortalecer. El tipo de relación que se establece entre el centro escolar y las familias moldea 
las actitudes docentes y sus prácticas educativas, influyendo en su salud emocional y en su desarrollo 
profesional, pudiendo llegar a ser una causa del estrés docente. El objetivo ha sido acceder a los 
sentimientos y percepciones del profesorado de Educación Infantil y Primaria respecto a la relación 
centro escolar-familia a través de tres grupos de discusión en los que participaron 16 docentes de 
ambas etapas. Metodología. Se realizó un análisis de contenido con el programa Atlas-ti 7.5.10. a través 
del cual emergieron dos subdimensiones, una referida a “Sentimientos y percepciones positivas” (3 
categorías) y otra a “Sentimientos y percepciones negativas” (2 categorías). Análisis empírico. Los 
resultados manifiestan más beneficios que perjuicios respecto a su relación con las familias, 
percibiendo en ellas valoraciones positivas de su labor profesional e identificándolas como aliadas 
educativas. Sin embargo, los sentimientos docentes se encuentran divididos entre los positivos 
(agradecimiento, motivación…) y los negativos (inseguridad, frustración…). Reflexión metodológica. Los 
grupos de discusión, en un clima de confianza, facilitaron la emergencia de los significados asociados 
a la relación con las familias en la cultura docente. Los posibles sesgos fueron mitigados mediante la 
formación reflexiva del moderador. Consideraciones finales. Se concluye que el profesorado se inclina 
hacia una cultura escolar profesionalista, tendiendo a concebir la participación de forma tradicional, 
jerarquizada y unidireccional. Es necesario transitar hacia una cultura escolar democrática en la que la 
participación familiar redunde en beneficios para la comunidad escolar.  
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SCHOOL-FAMILY RELATIONSHIP: A QUALITATIVE ANALYSIS 

USING DISCUSSION GROUPS 

ABSTRACT 
Framework. Family participation in schools is a key factor in ensuring educational quality and must be 
further strengthened across diverse educational contexts worldwide. The type of relationship established 
between schools and families’ shapes teachers’ attitudes and educational practices, influencing their 
emotional well-being and professional development, and may even become a source of teacher stress in 
different institutional environments. The aim of this study was to analyze the feelings and perceptions of 
Early Childhood and Primary Education teachers regarding the school–family relationship. Methods. 
Three discussion groups were conducted with the participation of sixteen teachers from both educational 
stages in this qualitative research. A content analysis was performed using Atlas.ti 7.5.10 software, 
through which two subdimensions emerged: one related to “Positive Feelings and Perceptions” (three 
categories) and another to “Negative Feelings and Perceptions” (two categories). Empirical Analysis. 
Results indicate more benefits than drawbacks in teachers’ relationships with families. Families are 
perceived as valuing teachers’ professional work and as educational allies within the broader schooling 
process. However, teachers’ feelings are divided between positive (gratitude, motivation) and negative 
(insecurity, frustration). Methodological Reflection. Discussion groups, in a climate of trust, facilitated 
the emergence of meanings associated with relationships with families within teaching culture. Potential 
biases were mitigated through the moderator’s reflective training and continuous analytical reflexivity 
practices. Final Considerations. The study concludes that teachers tend to adopt a professionalist 
school culture, conceiving family participation in traditional, hierarchical and unidirectional terms. A shift 
toward a democratic school culture is needed, where family participation benefits the educational 
community. 
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1. Introducción 

La enseñanza es una profesión estresante que exige dar respuesta no solo a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, sino también al desarrollo social y emocional del alumnado (European 
Commission, 2021; OCDE, 2021). A ello se suma el abordaje de la relación con las familias y la 
promoción de su participación, considerada un relevante indicador de calidad educativa (Egido-
Gálvez, 2020; European Commission, 2021). La colaboración con las familias proporciona 
múltiples beneficios a toda la comunidad educativa, promoviendo el desarrollo de proyectos 
educativos conjuntos, mejorando la gestión institucional, favoreciendo un clima escolar positivo 
y aumentando el rendimiento académico (Espinoza-Freire, 2022; Garreta-Bochaca & Llevot-
Calvet, 2022). Buena parte del colectivo docente parece entender esta participación familiar 
como clave para el éxito educativo (López-Larrosa et al., 2019; Owoeye et al., 2022). Sin embargo, 
otro sector se muestra reacio, aludiendo a tópicos negativos acerca de las familias como su falta 
de reconocimiento al colectivo docente o la delegación de sus funciones educativas a la escuela 
(Consejo Escolar del Estado, 2014; Deeba et al., 2021; Steinberg & Krumer-Nevo, 2022). 

Dado que el profesorado es la figura esencial para vehicular la colaboración con las familias 
(UNESCO, 2022), resulta prioritario estudiar sus sentimientos y percepciones en torno a la 
relación centro escolar-familia, tanto positivas como negativas, puesto que van a condicionar 
que existan o no unas expectativas favorables hacia las familias y su participación (Aierbe-
Barandiaran et al., 2023; Deeba et al., 2021). El centro educativo es el principal responsable de 
fomentar esta interacción, proporcionando a las familias ayuda, y animándolas a implicarse en 
la toma de decisiones y a asumir responsabilidades (Consejo Escolar del Estado, 2014; Galián-
Nicolás, 2023; UNESCO, 2022). Además, el centro debe dispensarles un clima de acogida, 
mostrando escucha y respeto (Heinrichs, 2018; Yulianti et al., 2022), propiciando así un 
ecosistema de influencias mutuas donde toda la comunidad educativa resulte favorecida 
(Epstein & Sheldon, 2022). 

La mayoría del profesorado español manifiesta una valoración positiva de su labor docente 
(OCDE, 2021), aunque, de acuerdo con los resultados del Informe Talis 2018, sólo una cuarta 
parte cree que la sociedad valora su trabajo (OCDE, 2020). No obstante, algunos estudios afirman 
que el colectivo docente se siente apoyado y reconocido por las familias (Aierbe-Barandiaran et 
al., 2023), suponiendo una importante fuente de ayuda para el profesorado (Gulevska, 2018). Las 
y los docentes se sienten reconfortados y con mayor motivación y satisfacción laboral (Cárcamo-
Vásquez & Garreta-Bochaca, 2020; Skaalvik & Skaalvik, 2015), aumentando su autoestima 
profesional y su autoconfianza (Yotyodying et al., 2023), así como sus ganas de innovar, 
disminuyendo su tendencia a sufrir de estrés (Gulevska, 2018). Además, tanto el colectivo 
docente como las familias se comunican de forma más positiva, incrementando la 
autovaloración sobre sus competencias y su sentimiento de pertenencia al centro (Lau & Ng, 
2019; López-Larrosa et al., 2019).  

Sin embargo, un sector del colectivo docente es contrario a la participación escolar de las 
familias, en línea con el denominado profesionalismo docente.  
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En este sentido, se tienden a conformar barreras para limitar el contacto con las familias, 
argumentando que éstas no disponen de formación suficiente para contribuir a la colaboración 
escolar (Galián-Nicolás, 2023; Lau & Ng, 2019; Lien et al., 2021), obviando el valor de sus 
preocupaciones o conocimientos sobre sus hijas e hijos. Esta visión negativa circunscribe las 
familias a una colaboración unidireccional donde deben amoldarse exclusivamente a lo 
demandado por la escuela (Kambouri et al., 2022; Rodríguez-Ruiz et al., 2024), y se interpreta la 
falta de ajuste a lo requerido como ausencia de interés por sus hijos e hijas (Steinberg & Krumer-
Nevo, 2022; Wolf, 2020). Estas creencias conducen a una colaboración tradicional y jerarquizada, 
que retiene el control en manos de la escuela y marca distancia entre el colectivo docente y las 
familias (Amber & Morales, 2022; Epstein & Sheldon, 2022). 

Cuando el profesorado percibe a las familias como intrusas en la escuela (Madrid et al., 2019; 
Whyte & Karabon, 2016), se opone a sus propuestas de participación (Galián-Nicolás et al., 2023; 
Miller, 2022), resaltando límites frente a las actitudes cuestionadoras de las familias y vetando 
sus opiniones sobre asuntos de carácter pedagógico (Aslan, 2016; Cárcamo-Vásquez & Garreta-
Bochaca, 2020). En función de este modelo, el profesorado asume la relación con las familias 
como una obligación a reducir al mínimo posible (Gomariz-Vicente et al., 2017). De esta forma, 
se contacta con ellas principalmente para cuestiones preceptivas y problemas académicos o 
conductuales de sus hijas e hijos (de Bruïne et al., 2018; Wolf 2020), lo que contribuye a tensar 
las relaciones. A ello se unen las carencias formativas docentes en cuanto a competencias 
sociales y emocionales (Alves & Pinto da Costa, 2021; Ceballos-Vacas et al., 2025; Lien et al., 
2021) que incrementan los malentendidos y pueden provocar reacciones a la defensiva con un 
encendido cruce de acusaciones (Chen et al., 2023). 

No obstante, estas actitudes de rechazo están a menudo sustentadas en experiencias 
traumáticas propias o ajenas con familias hostiles, desafiantes y poco colaborativas, que 
producen un elevado malestar y pueden conducir a una oposición generalizada hacia todas ellas 
(Rodríguez-Ruiz et al., 2024; Miller, 2022). Todo ello influye en el desajuste emocional del 
profesorado (Skaalvik & Skaalvik, 2015) y en el deterioro de la confianza en las familias (Lien et al., 
2021), lo que se puede convertir en un estresor de primer orden, provocando tristeza, frustración 
e insatisfacción docente, con sentimientos de baja autoeficacia y de fracaso profesional, 
enfatizando la necesidad de preservar el bienestar emocional (de Bruïne et al., 2018; López-
Larrosa et al., 2019). 

Por todo ello, se incluye la relación con las familias como una de las causas del estrés 
docente, entre otras, como el exceso de trabajo administrativo, la atención a estudiantes con 
necesidades especiales, la presión por el rendimiento del alumnado y el mantenimiento de la 
disciplina (Eddy et al., 2019; OCDE, 2021). Los períodos de intenso trabajo con un clima negativo 
inciden de forma determinante en la aparición del síndrome de burnout, descrito como un 
agotamiento físico y mental extremo (Chen et al., 2023; Tsang & Liu, 2016).  
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El burnout afecta de modo decisivo al bienestar docente (Rodríguez-Becerra et al., 2022), 
aumentando la probabilidad de causar baja o abandono laboral en los próximos 5 años, lo que 
afecta al 14% del profesorado de la OCDE y al 4% del español (OCDE, 2020). Esta tendencia es 
menos probable en los centros escolares que mantienen una cultura colaborativa (OCDE, 2021). 
Por el contrario, es más probable si existe un déficit personal de competencias socioemocionales 
para el afrontamiento del estrés (Mérida-López et al., 2022). 

El profesorado es el agente clave para la participación familiar (UNESCO, 2022). Por ello, este 
estudio tiene como objetivo analizar los sentimientos y las percepciones del profesorado de 
Educación Infantil y Primaria respecto a la relación centro escolar-familia. Para acceder a estas 
dimensiones tan sensibles, es necesario atender a cómo se construyen colectivamente dichos 
discursos con un enfoque metodológico eminentemente cualitativo, que permita llevar a cabo 
una indagación profunda sobre la percepción subjetiva del profesorado, dando respuesta a las 
siguientes preguntas: ¿Qué sentimientos experimentan las y los docentes en la relación con las 
familias? ¿Qué valoración creen que las familias realizan acerca del profesorado y su labor? ¿Qué 
beneficios o perjuicios atribuyen a la relación con las familias?  

2. Metodología  

Desde la orientación fenomenológica y exploratoria, el conocimiento no se concibe como una 
representación objetiva y neutral, sino como un proceso situado de producción de significados. 
En coherencia con esta perspectiva, se recurrió a la técnica de grupo de discusión, orientada a 
explorar experiencias vividas, percepciones compartidas y significados construidos 
colectivamente. La elección de esta técnica responde al interés por acceder a los procesos de 
co-construcción de significados vinculados a las prácticas profesionales y las experiencias 
docentes, puesto que la interacción grupal en un entorno de confianza favorece la manifestación 
de emociones y sentimientos profundos (Canuto et al., 2023). En este marco, el rol de 
moderador/a es de "facilitador/a" del diálogo, a diferencia de los grupos focales, donde su 
intervención suele ser más directiva (Onwuegbuzie et al., 2009).  

2.1. Informantes clave 

El profesorado de Educación Infantil y Primaria fue seleccionado con un muestreo inicial por 
conveniencia, ampliado mediante bola de nieve. Se procuró escoger a docentes de distintos 
centros y especialidades, ubicando en cada grupo a un cargo directivo, por su papel en la 
promoción de la relación centro escolar-familia. Se contó con 16 docentes (P1 a P16), repartidos 
en tres grupos de discusión conformados por entre cinco y seis docentes, procedentes de 16 
centros escolares públicos de Canarias: ocho de la provincia de Santa Cruz de Tenerife y ocho de 
la de Las Palmas. La composición y características de las personas participantes se recoge en la 
Tabla 1.  



 

 

Vol. 22| Nº 2 | New Trends in Qualitative Research | 5 

 

Tabla 1. Composición y características de las personas participantes (P) en los grupos de discusión. 

Grupo Participantes Mujeres Hombres 
Edad 

Media Infantil Primaria 
Profesorado 

tutor 
Equipo 

directivo 

1 
P1, P2, P3, P4, 

P5, P6 
P1, P3, P4, 

P5 P2, P6 39.3 
P1, P3, 

P5 
P2, P4, 

P6 P1, P4, P5 P5 

2 
P7, P8, P9, P10, 

P11 P7, P8, P9 P10, P11 27.6 P7, P11 
P8, P9, 

P10 P7, P10, P11 P8 

3 
P12, P13, P14, 

P15, P16 P12, P13 
P14, P15, 

P16 32 P12, P14 
P13, 

P15, P16 
P12, P13, 

P14 P15 

Nota. Fuente: Elaboración propia. 

2.2. Recogida de Información 

El guion de preguntas se fundamentó en una revisión bibliográfica sobre las necesidades para 
la relación centro escolar-familia desde la perspectiva del profesorado. Las preguntas más 
directamente relacionadas con el objetivo del estudio fueron: ¿Qué emociones suelen 
experimentar cuando comienzan la relación con las familias a principio de curso? ¿Cómo se 
suelen sentir respecto a la relación que mantienen con las familias? ¿Cómo consideran que les 
valoran las familias? ¿Qué beneficios o perjuicios piensan que podrían resultar de la colaboración 
centro escolar-familia? No obstante, el proceso de categorización se efectuó sobre todos los 
fragmentos del discurso completo relacionados con las categorías posteriormente resultantes. 
La saturación informativa se alcanzó en el tercer grupo de discusión, al confluir constantemente 
los criterios de densidad, con categorías estables y nítidamente definidas, y autenticidad de la 
información proveniente de las experiencias vividas (Ortega-Bastidas, 2020). 

El moderador fue un miembro del equipo de investigación, docente en un centro de Educación 
Infantil y Primaria, entrenado previamente respecto al desarrollo de la técnica. Para minimizar 
sesgos, se trabajó la conciencia del propio efecto del investigador sobre las personas objeto de 
estudio y la necesidad de transparencia, cercanía, neutralidad y desprendimiento de juicios de 
valor (Prosser et al., 2024; Torres-Ruiz, 2021). Finalmente, el moderador llevó a cabo un registro 
reflexivo con notas sobre su desempeño tras cada sesión, incluyendo posibles aspectos a ajustar 
para minimizar su impacto (Olmos-Vega et al., 2022). 

2.3. Procedimiento 

El acceso inicial a las y los docentes se realizó mediante la red social WhatsApp, informando 
sobre el objetivo del estudio. Una vez confirmada su disposición a colaborar, se les citó para el 
grupo de discusión que se realizó de forma online a través de Google Meet, garantizando la 
confidencialidad y el anonimato, recabando sus consentimientos informados. Se insistió en la 
importancia de expresarse con sinceridad, naturalidad y respetando todas las opiniones. La 
duración fue aproximadamente de 60 minutos.  
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2.4. Análisis efectuados 

Se aplicó un procedimiento sistemático de análisis de contenido por pasos (Corbin & Strauss, 
2015) y de acuerdo interjueces (Kuckartz & Rädiker, 2023), procurando la transparencia en el 
proceso de codificación y el consenso entre juezas, para asegurar que el material discursivo se 
transformara en categorías sólidas y fiables (Cofie et al., 2022). De acuerdo con todo ello, la 
construcción de un sistema de categorías se inició con una lectura exhaustiva de la información, 
seguida de un proceso de codificación abierta (Corbin & Strauss, 2015). Posteriormente, se 
definieron las categorías según los criterios de Guix-Oliver (2008): unidimensionalidad (una sola 
unidad de análisis por categoría), exclusividad mutua (las mismas unidades no pueden 
pertenecer a varias categorías), exhaustividad (todas las unidades asignadas a alguna categoría) 
y saturación (cada categoría contiene al menos una unidad de análisis).  

Este proceso de codificación se desarrolló en dos fases (Schreier, 2014) con la ayuda del 
software Atlas.ti (versión 7.5.10). La primera codificación fue realizada por el equipo de 
investigación y, en la segunda, dos juezas expertas revisaron de forma independiente las 
transcripciones para, a continuación, efectuar dos sesiones conjuntas para resolver 
discrepancias, obteniendo un porcentaje de acuerdo superior al 90%, que garantiza la fiabilidad 
y consistencia en la interpretación de los datos (Burla et al., 2008).  

Las categorías resultantes (ver Tabla 2) se agrupan en cinco dimensiones: Facilitadores de la 
relación centro escolar-familia; inhibidores de la relación centro escolar-familia; necesidades de 
los centros y las familias para la colaboración centro escolar-familia; formación docente en 
materia de colaboración centro escolar-familia; y sentimientos y percepciones del profesorado 
ante la colaboración centro escolar-familia. Este artículo alude a la última dimensión y se refiere 
a sus sentimientos y percepciones respecto a la relación entre el centro educativo y la familia y 
se distribuye en dos subdimensiones: “Sentimientos y percepciones positivas” (3 categorías) y 
“Sentimientos y percepciones negativas” (2 categorías).  

Tabla 2. Subdimensiones y categorías correspondientes con su código y definición. 

Subdimensiones y categorías 
correspondientes 

Código de la categoría Definición de la categoría 

Subdimensión sentimientos y percepciones positivas 

Sentimientos positivos C1 Emociones positivas del profesorado ante la 
relación centro escolar-familia 

Percepción de valoración positiva C2 
Atribución a las familias de valoraciones 

positivas acerca de la labor docente 

Beneficios de la colaboración centro escolar-
familia C3 

Consecuencias positivas para el alumnado y 
para el profesorado de la colaboración centro 
escolar-familia percibidas por el profesorado 

Subdimensión sentimientos y percepciones negativas 

Sentimientos negativos C4 Emociones negativas del profesorado ante la 
relación centro escolar-familia 

Percepción de valoración negativa 
C5 

Atribución a las familias de valoraciones 
negativas acerca de la labor docente 

Nota. Fuente: Elaboración propia. 
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3. Análisis empírico 

Se identificaron 80 citas (ver Figura 1): 57 de la subdimensión “Sentimientos y percepciones 
positivas” y 23 de “Sentimientos y percepciones negativas” explicitando que, globalmente, el 
profesorado tiende a una visión al respecto más favorable que desfavorable respecto a la relación 
con las familias, siendo, por tanto, consciente de sus ventajas para una educación de calidad. 

 

Figura 1. Sentimientos y percepciones del profesorado ante la colaboración centro escolar-familia: subdimensiones y 
categorías correspondientes, con su código y número de citas. 

Nota. Fuente: Elaboración propia con Atlas.ti 7.5.10. 

3.1. Subdimensión “Sentimientos y percepciones positivas” 

Sentimientos positivos (C1): esta categoría aglutina 18 citas, en las que, en general, se 
expresan emociones positivas de expectación, alegría, satisfacción y agradecimiento ante la 
relación con las familias: “…muchísima ilusión y unas ganas enormes de que también tengan 
ganas de implicarse; o sea, es como una situación de como cuando un niño va a abrir un regalo, 
a ver qué es lo que hay dentro” (G1-P1); “Yo estoy encantado este curso con las familias porque 
se implican y siempre tienen palabras cercanas hacia mí como maestro” (G1-P6), manifestando 
también que el apoyo de las familias les reconforta y ayuda a mantener su motivación por mejorar 
y su satisfacción laboral: “me parece un aspecto enriquecedor, por lo que me hace sentirme bien 
y realizada” (G2-P8); “siempre es agradable contar con la implicación familiar y te ayuda a seguir 
manteniendo la ilusión por tu trabajo” (G3-P15).  
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Percepción de valoración positiva (C2): esta categoría agrupa también 18 citas que convergen 
en la atribución a las familias de valoraciones positivas sobre la labor docente, indicando que, 
cuando éstas participan, se produce un mayor reconocimiento de su labor profesional: “cuando 
ellos han visto un poco el trabajo, si los niños están contentos, etcétera… te valoran 
positivamente” (G3-P12).  

De esta forma, se las percibe como aliadas en el trabajo educativo: “pues me sentía valorada 
y, a la vez contenta, de que hubiera una implicación detrás, de las familias, y que estuvieran 
también ahí, al pie del cañón…” (G2-P9). No obstante, dos citas, aunque expresan opiniones 
positivas, matizan los márgenes de estas percepciones favorables: “por lo general las familias de 
mi centro están contentas con mi labor, aunque, como en todo, siempre hay algún que otro 
desencuentro” (G1-P5). 

Beneficios de la colaboración centro escolar-familia (C3): esta categoría cuenta con 21 citas 
en las que se señalan las ventajas de esta colaboración, destacando las mejoras en la 
comunicación con las familias y la coordinación entre ambos agentes, que repercuten en el 
progreso del alumnado: “sin duda, esta colaboración nos ayudaría mucho como docentes para 
poder seguir las mismas pautas desde el centro y que estas sigan siendo empleadas en sus 
casas…” (G3-P11). Se resalta la colaboración de las familias en la labor docente: “a veces los 
docentes no entienden que, cuanto más implicadas estén las familias con el profesorado, más 
fácil es su trabajo” (G1-P5). También conviene reseñar una cita que puntualiza la necesidad de 
establecer límites para el éxito de la colaboración: “pienso que, sabiendo poner límites, la 
colaboración con las familias sería fenomenal e imprescindible” (G1-P4). 

Los resultados de estas categorías muestran emociones de gratitud e ilusión y percepciones 
de reconocimiento profesional por parte de las familias, revelando que la unión con las familias 
no solo conforma un recurso operativo, sino también un elemento de bienestar emocional. De 
este modo, la apertura del centro escolar a la participación familiar legitima la labor profesional 
docente y crea una alianza estratégica basada en una cultura escolar democrática. 

3.2. Subdimensión “Sentimientos y percepciones negativas” 

Sentimientos negativos (C4): esta categoría comprende 19 citas en las que las personas 
participantes reflejan sentimientos negativos, que implican agotamiento emocional, como 
angustia, miedo o inseguridad: “yo siempre tengo un poco de nervios y estrés” (G3-P16). En una 
cita se identifica que los temores ante los contactos con las familias pueden ser efecto del 
contagio por experiencias ajenas: “incertidumbre, aunque yo siempre voy contenta, pero también 
influye si alguna compañera te cuenta alguna experiencia negativa con una familia, entonces 
siempre vas con más miedo” (G2-P7). La falta de respuesta de las familias ante las demandas del 
profesorado se traduce en honda decepción: “a veces te sientes desamparado porque… te pido 
que hagas algo pequeño como familia, y ni siquiera en eso estás colaborando” (G3-P12).  
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Nuevamente, en esta categoría se menciona la necesidad de marcar límites a la participación 
de las familias, por considerarlas intrusivas: “el único aspecto negativo que yo veo es que no 
sepas, digámoslo vulgarmente, pararle los pies a cualquier familia que quiera dirigir tu trabajo, 
que eso también pasa, que llegan a decirte: oye, tú tienes que hacer las cosas así” (G1-P4). 

Percepción de valoración negativa (C5): esta es la categoría que menos citas recoge (5).  
La percepción del profesorado de valoración negativa se centra fundamentalmente en la falta 

de respuesta a las demandas que realizan a las familias, lo que les produce frustración y se 
entiende como un fracaso en la colaboración, fruto del desinterés de las familias por la educación 
de sus hijas e hijos: “si las familias pasan, el sentimiento es muy negativo, ya que están pasando 
de nuestro trabajo y, si pasan de nuestro trabajo, al final están pasando de los niños; es como 
una cadena” (G2-P10). Así mismo, se atribuye a las familias una valoración escasa o negativa del 
trabajo docente: “… me ha pasado en los cuatro cursos que llevo ejerciendo lo mismo; que los 
padres con hijos que presentan NEAE no lo ven y siempre es tu culpa, es tu culpa porque no le 
hablas bien o es tu culpa porque no lo estás haciendo bien” (G3-P12). Todo ello puede llevar a la 
desafección y a evitar los contactos: “se nos dio el caso de una familia que no se quería implicar 
en nada y al final hacías llamadas telefónicas y llegabas a pensar: si me coges el teléfono bien y, 
si no, paso a la siguiente, porque al final todo eso te genera negatividad e impotencia” (G2-P7). 

En esta dimensión se destacan los sentimientos negativos, en forma de inseguridad, 
frustración y temor, presentes casi en idéntica medida que los positivos, subrayando la 
necesidad de imponer límites a las familias ante su intrusividad o desinterés. Se resalta también 
la percepción docente de la desvalorización de su labor por parte de las familias, sugiriendo que 
el bienestar emocional del profesorado está supeditado, en cierta medida, al reconocimiento 
profesional por parte de las familias.  

4. Reflexión Metodológica  

El presente estudio se inscribe en un enfoque interpretativo, sustentado en el supuesto 
epistemológico de que la realidad social —y, en particular, las relaciones entre profesorado y 
familias— son construidas intersubjetivamente a través del lenguaje, la experiencia y la 
interacción. En coherencia con este posicionamiento, la elección de los grupos de discusión 
como estrategia metodológica ha resultado especialmente adecuada, puesto que, más allá de la 
mera recopilación de datos, ofrece un espacio para acceder a la construcción colectiva de 
significados, haciendo posible el acceso a sus motivaciones y percepciones subjetivas a través 
de la interacción entre sus participantes (Gross-Martínez & Stiller-González, 2015). En este 
sentido, los grupos de discusión se configuran como una herramienta privilegiada para hacer 
visible la cultura escolar del profesorado, permitiendo identificar no solo contenidos explícitos, 
sino también significados latentes que emergen de la dinámica colectiva (Kuckartz & Rädiker, 
2023).  
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Como señalan Koşar et al. (2016), las personas “constituyen en sí mismas la cultura”, lo que 
implica que muchos de sus supuestos, creencias y valores permanecen implícitos e incluso 
invisibles para quienes los sostienen, puesto que suelen estar profundamente arraigados y rara 
vez son objeto de reflexión explícita (Ceballos-Vacas et al., 2023). Por esta razón, se ha procurado 
sacar a la luz los indicadores de dicha cultura, manifestados en las prácticas cotidianas relatadas 
por el profesorado.  

La interacción grupal ha resultado especialmente fecunda en este sentido, ya que las 
intervenciones de unas personas han activado recuerdos, reacciones emocionales y procesos de 
reflexión de las otras, configurando un espacio de co-construcción colectiva de su sentido (Olson 
& Jason, 2015). Frente a instrumentos como el cuestionario (individual y condicionado por el 
efecto de la deseabilidad social) o la entrevista en profundidad (centrada en la introspección 
personal), los grupos ayudan a “tirar del hilo” de las vivencias compartidas, evocando 
experiencias, matices y posicionamientos que difícilmente surgirían de modo natural en un 
contexto individual y generando así narrativas más densas, situadas y relacionales (Flick, 2022; 
Kuckartz & Rädiker, 2023).  

La decisión metodológica se justifica también por la naturaleza sensible del objeto de estudio. 
Frente a las herramientas con formatos más jerárquicos, los grupos favorecen un clima de 
confianza y horizontalidad, clave para la emergencia de discursos más espontáneos, sinceros y 
emocionalmente matizados. En este sentido, el grupo no solo ha operado como dispositivo de 
recogida de información, sino también como un espacio de validación y reconocimiento mutuo, 
marcando una identidad colectiva co-construida (Barbour, 2007). De este modo, el profesorado 
fue progresivamente derribando barreras discursivas en un entorno en el que se sentía 
comprendido y amparado, facilitando la expresión no solo de valoraciones profesionales, sino 
también de experiencias personales atravesadas por sentimientos de satisfacción y empatía, 
junto con emociones de vulnerabilidad y rechazo hacia las familias —como inseguridad, temor, 
enfado o frustración— que encontraron resonancia en el resto de participantes, reforzando así el 
potencial de la técnica para abordar temas delicados (Sim & Waterfield, 2019). Este último tipo 
de discursos, “políticamente incorrectos”, evidencian ideas de rechazo incardinadas en una 
cultura escolar de corte profesionalista que han permitido comprender con mayor profundidad 
los resultados obtenidos.  

Por otra parte, la modalidad virtual ha agregado más fortalezas favoreciendo la comodidad 
para el abordaje de temas sensibles y eliminando aspectos de infraestructura que condicionan 
la participación presencial (Canuto et al., 2023). Así mismo, los grupos generan datos con una 
estructura comparable para el desarrollo de sistemas de categorías tanto deductivos como 
inductivos, otorgando rigor metodológico a la investigación (Kuckartz & Rädiker, 2023), y afinando 
el peso de las aportaciones menos representativas. De esta forma, la información obtenida 
representa una co-construcción validada intersubjetivamente (Gross-Martínez & Stiller-González, 
2015).  
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No obstante, este abordaje metodológico no está exento de dilemas y limitaciones. El carácter 
situado de los discursos limita la generalización de los resultados, que deben entenderse en 
términos de transferibilidad más que de representatividad estadística. A ello se suma que la 
propia dinámica grupal puede dar lugar a conformidad, dominancia de ciertas voces o 
autocensura (Sim & Waterfield, 2019).  

Por otro lado, la moderación puede influir en el grupo, lo que exigió que la reflexividad del 
moderador se conformara como un eje transversal del proceso de investigación.  

En este sentido, el moderador, como docente en Educación Infantil y Primaria, aportó una 
cercanía contextual que aumentó la credibilidad y contribuyó a no coartar las respuestas del 
grupo (Ibarra-Sáiz et al, 2023), al no verlo como un superior "experto", sino como un miembro 
natural del grupo.  

Además, con el fin de mitigar posibles sesgos, el investigador recibió formación específica en 
la moderación de grupos de discusión y trabajó de manera consciente aspectos como la 
neutralidad, la suspensión de juicios de valor y la gestión equilibrada de la participación (Prosser 
et al., 2024; Torres-Ruiz, 2021). También se incorporó un ejercicio sistemático de reflexividad 
mediante la elaboración de registros tras cada sesión, en los que el moderador analizaba su 
desempeño, identificaba posibles influencias y ajustaba su actuación en sesiones posteriores 
(Olmos-Vega et al., 2022). Asimismo, al estar familiarizado con los objetivos del estudio, 
identificó en tiempo real fragmentos de discurso especialmente relevantes, conduciendo la 
interacción a abundar en aspectos que, de otro modo, podrían haber pasado desapercibidos 
(Schreier, 2012).  

Finalmente, si bien el equipo investigador partía de un posicionamiento claro, favorable a la 
promoción de la relación escuela-familia y el avance hacia modelos de participación más 
democráticos, se realizó un esfuerzo intencional para no imponer este marco normativo en el 
análisis, priorizando la comprensión de las razones subjetivas del profesorado (Barbour, 2007). 
En este sentido, se prestó especial atención a las paradojas que atraviesan dicha relación, donde 
los sentimientos docentes oscilan entre la ilusión —derivada del reconocimiento de sus 
beneficios— y el rechazo o temor, vinculados a la presión social y a la percepción de falta de 
reconocimiento profesional. Esta aproximación permitió interpretar las emociones y 
percepciones negativas no como meras resistencias, sino como una forma de coraza defensiva 
o estrategia de salvaguarda del bienestar.  

Se concluye el valor de los grupos de discusión como herramienta para acceder a las 
dimensiones más emocionales de la cultura escolar docente. Asimismo, se evidencia su 
potencial no solo como técnica de investigación, sino también como espacio promotor de 
reflexión y, potencialmente, de transformación profesional, al propiciar la toma de conciencia 
sobre las propias prácticas y supuestos (Flick, 2022). Todo ello, sin perjuicio de la conveniencia 
de complementar este enfoque con otras técnicas y con una mayor diversidad de participantes, 
lo que permitiría ampliar la comprensión del fenómeno estudiado.  
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5. Consideraciones Finales 

La enseñanza es una profesión especialmente compleja y exigente, al enfrentar 
responsabilidades y expectativas cada vez mayores (European Commission, 2021; OCDE, 2020; 
Rodríguez-Becerra et al., 2022). La calidad de la relación entre el centro escolar y las familias 
moldea las actitudes docentes y sus prácticas educativas (Aierbe-Barandiaran et al., 2023; 
Deeba et al., 2021), influyendo también en su salud emocional y en su desarrollo profesional 
(Eddy et al., 2019).  

De acuerdo con los resultados obtenidos en este estudio, la percepción de los y las docentes 
participantes sobre cómo les ven las familias y su reconocimiento como profesionales es 
mayoritariamente positiva (Aierbe-Barandarian et al., 2023; OCDE, 2021), agradeciendo la ayuda 
de las familias y destacando las ventajas de su colaboración (Owoeye et al., 2022; Rodríguez-Ruiz 
& Hervella-Fariñas, 2023; Smith et al., 2020). Sin embargo, sus opiniones están divididas en 
cuanto a sus sentimientos. Por una parte, coinciden en resaltar sus beneficios para la 
satisfacción y motivación docente, lo que otorga un significado más pleno a su labor (Cárcamo-
Vásquez & Garreta-Bochaca, 2020; Egido-Gálvez, 2020; Gulevska, 2018; Yotyodying et al., 2023). 
Pero, en idéntica medida, expresan sentimientos de inseguridad y hasta de temor (Chen et al., 
2023; Tsang & Liu, 2016), así como de frustración y desamparo ante la falta de respuesta por parte 
de algunas familias (Steinberg & Krumer-Nevo, 2022). 

Estas emociones y percepciones negativas pueden convertirse en un elemento estresor 
relevante, afectando al bienestar emocional docente (Skaalvik & Skaalvik, 2015). A ello se suman 
los déficits en sus competencias sociales y emocionales, que enmarañan las interacciones 
centro escolar-familia; en especial, cuando se abordan temas espinosos como las dificultades 
académicas y conductuales del alumnado (Ceballos-Vacas et al., 2025; de Bruïne et al., 2018; 
Wolf, 2020), contribuyendo a enrarecer el clima relacional (Mérida-López et al., 2022). En 
consonancia, una parte del profesorado participante ha manifestado el rechazo a la participación 
de las familias para blindarse frente al estrés y preservar su equilibrio emocional (López-Larrosa 
et al., 2019). No obstante, no se aludió a la relación con las familias como desencadenante del 
síndrome de burnout, en coherencia con su baja incidencia entre el colectivo docente de nuestro 
país (OCDE, 2020) y la concurrencia de otras causas como el exceso de burocracia o los 
conflictos con las y los colegas (Eddy et al., 2019; OCDE, 2021). 

Una parte de los centros escolares concibe la participación de las familias de modo 
unidireccional y jerarquizado, identificándola con su subordinación a lo requerido por la escuela 
(Epstein et al., 2019; Miller, 2022). Cárcamo-Vásquez y Garreta-Bochaca (2020) apuntan la 
creencia docente de la necesaria sumisión de las familias al profesorado, por lo que la falta de 
adecuación a sus demandas se vive como un decepcionante fracaso (Madrid et al., 2019; Whyte 
& Karabon, 2016; Wolf, 2020). A estas emociones negativas, se une el rechazo frontal hacia las 
familias que cuestionan su trabajo (Aslan, 2016; Cárcamo-Vásquez & Garreta-Bochaca, 2020; 
Galián-Nicolás et al., 2023). En esta línea, una parte del profesorado participante interpretó las 
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opiniones discrepantes de las familias como injerencias inaceptables (Galián-Nicolás, 2023; Lien 
et al., 2021). 

Hannon y O’Donnell (2022) puntualizan que la mayoría del profesorado, al provenir de la clase 
media, tiende a percibir favorablemente a las familias con las que comparten similitudes y 
desfavorablemente a las que se alejan de sus características. En este sentido, se señala la 
importancia de desarrollar comprensión y empatía sobre las distintas realidades familiares 
(Heinrichs, 2018; Yulianti et al., 2022), entendiendo que las creencias de las familias sobre la 
escuela están generalmente basadas en sus propias experiencias escolares infantiles, que 
pueden haber sido negativas (Epstein & Sheldon, 2022). Esta amplitud de miras va de la mano de 
la necesaria mejora de las competencias comunicativas y sociales docentes, como recurso para 
el reconocimiento de las emociones propias y ajenas y para la autorregulación emocional 
(Gulevska, 2018), así como para conducir adecuadamente la relación con las familias (Alves & 
Pinto da Costa, 2021; Ceballos-Vacas et al., 2025). 

En definitiva, el profesorado es consciente de que las ventajas de la colaboración con las 
familias superan con creces sus inconvenientes. Sin embargo, también se detecta una cultura 
escolar contraria a su participación, sustentada en la concepción de que las familias son ajenas 
a la escuela y también en un cierto temor ante ellas (Galián-Nicolás et al., 2023; Miller, 2022). Al 
margen de algunas familias problemáticas reales, estas creencias de rechazo no son 
necesariamente producto de experiencias personales, sino que simplemente pueden formar 
parte de una cultura escolar reacia (Miller, 2022), al percibir a las familias como una amenaza de 
la que es preciso defenderse (Cárcamo-Vásquez & Gubbins-Foxley, 2023; de Bruïne et al., 2018; 
Smith et al., 2022). Así, mientras que las culturas escolares colaborativas actúan como 
protectoras del estrés y potenciadoras de la satisfacción, las profesionalistas derivan en un 
blindaje que, paradójicamente, impiden que se conozca y valore más el complicado trabajo 
docente (Lau & Ng, 2019; López-Larrosa et al., 2019).  

Finalmente, aunque en este estudio no se ha identificado burnout, sí que se han observado 
señales de desgaste emocional que merecen especial atención. Este malestar no debería 
interpretarse solo como una cuestión individual, sino como el síntoma de una cultura escolar 
más orientada a la obtención de resultados que al cuidado de las personas (Ceballos-Vacas & 
Morillo-Lesme, 2026). El impulso de un liderazgo transformacional centrado en los cuidados, en 
combinación con programas de desarrollo profesional que aborden las percepciones y 
sentimientos del profesorado, puede contribuir a construir entornos más colaborativos, 
democráticos y saludables en los que las familias se consoliden como aliadas (Garreta-Bochaca 
& Llevot-Calvet, 2022; Yulianti et al., 2022). En este sentido, se refuerza la necesidad de situar la 
salud mental docente como una prioridad en la agenda educativa escuchando y comprendiendo 
la voz del profesorado. 

 
Aprobación Ética: El Comité de Ética en Investigación y Bienestar Animal (CEIBA) de la Universidad de 

La Laguna concedió su aprobación al procedimiento (CEIBA 2023-3326) 
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Consentimiento Informado: Se solicitó el consentimiento informado de las y los participantes para las 

grabaciones audiovisuales. 
 
Declaración de Conflictos de Interés: Se declara que no existen conflictos de interés en relación con 

la investigación, la autoría y/o la publicación de este artículo. El material no ha sido publicado, total ni 
parcialmente, en otro lugar y no está siendo considerado para publicación en ninguna otra revista. Toda su 
autoría ha participado personal y activamente en el trabajo que dio origen a este artículo y asume la 
responsabilidad por su contenido.  

Se han cumplido todas las normas éticas relativas a la protección de las y los participantes en el estudio, 
en conformidad con la Declaración de Helsinki de la Asociación Médica Mundial. 

 
Uso de Inteligencia Artificial (IA): Se utilizaron herramientas de Inteligencia Artificial para apoyar la 

traducción al idioma inglés de este artículo y para mejorar la resolución de la imagen de la Figura 1 
(ChatGPT). El uso de estas herramientas fue exclusivamente instrumental y no sustituyó el análisis crítico, 
la interpretación de los datos, las decisiones metodológicas ni la responsabilidad científica de su autoría, 
quien la asume plenamente, así como la integridad del contenido presentado. 

 
Financiación: Proyecto PID2020-113505RB-I00 del Ministerio de Ciencia e Innovación en la 

convocatoria Proyectos de I+D+I. Modalidades “Generación del conocimiento” y “Retos investigación” 
2020. 
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