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RESUMEN
En este artículo se identifican, por un lado, elementos exclusores que dificultan que las familias pertenecientes a 
colectivos vulnerables (concretamente familias gitanas, inmigrantes y con bajos niveles socioeducativos) participen 
en los programas formativos ofrecidos por las escuelas de educación primaria. Por otro lado, se identifican cuáles 
son las características que posibilitan superar estas dificultades, ofreciendo segundas oportunidades educativas 
a estos colectivos. Entre estos elementos aportados se incide en la importancia de ofrecer una formación de 
calidad orientada a promover oportunidades educativas y sociales para los y las familiares. Además, se destaca 
la importancia de fomentar un aprendizaje basado en evidencias científicas, que facilite la acreditación de los 
conocimientos adquiridos a través de titulaciones, así como la promoción de oportunidades para la conciliación 
familiar. 
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ABSTRACT
This article identifies, on the one hand, the exclusionary elements that make difficult the participation of families 
from vulnerable collectives (specifically Roma, immigrant and with low socio-educational levels families) in 
the educational programmes offered by primary schools. On the other hand, it identifies the characteristics 
that overcome such difficulties, offering second educational chances to these collectives. Among the provided 
elements it is stressed the importance of offering a quality learning oriented to the promotion of educational and 
social opportunities for all relatives. Besides, it is emphasised the importance of promote a learning based on 
scientific evidences, that facilitates the accreditation of knowledge through valid degrees as well as the promotion 
of opportunities for family conciliation.
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De acuerdo con la literatura científica, la formación de familiares se destaca como uno 
de los aspectos clave que explican el éxito educativo del alumnado. Los estudios previos 
definen las formas de participación de las familias en el proceso educativo (Flecha, 2015; 
García & Ríos, 2014). La investigación de Lastikka y Garcia-Carrión (Lastikka & Garcia-
Carrión, 2012) ofrece resultados que sugieren que la forma de participación de familiares 
que más éxito produce en educación es la que denominan “participación educativa”, una 
de las siete actuaciones educativas de éxito identificadas en INCLUD-ED (Flecha, 2015). 
Esta “participación educativa” incluye la formación de familiares, donde familias y otros 
miembros de la comunidad participan en programas educativos que responden a sus 
necesidades (Flecha, 2015). Sin embargo, a pesar de haber identificado cuál es la forma de 
participación que mejores resultados produce en términos de éxito académico por lo que 
a participación de las familias se refiere, aún existe un vacío en cuanto a identificar cuáles 
son los elementos que potencian (o dificultan) que las familias acaben desarrollando este 
tipo de actuaciones. 

El objetivo de este artículo es ofrecer datos que permitan discutir precisamente 
esa pregunta de investigación: ¿cuáles son los elementos exclusores que dificultan que 
las familias pertenecientes a colectivos vulnerables (concretamente familias gitanas, 
inmigrantes y con bajos niveles socioeducativos) participen en los programas formativos 
ofrecidos por las escuelas de educación primaria? Y, en consecuencia, ¿cuáles son las 
características que posibilitan superar estas dificultades, ofreciendo segundas oportunidades 
educativas a estos colectivos? 

1.	 ANTECEDENTES TEÓRICOS DE LA FORMACIÓN DE FAMILIARES

La formación de familiares es una de las actuaciones educativas de éxito que la literatura 
científica previa ha identificado como parte de lo que se denomina “participación educativa” 
de las familias y otros miembros de la comunidad educativa (Díez-Palomar, Gatt & 
Racionero, 2011; Flecha, 2015; Garcia & Ríos, 2014; INCLUD-ED Consortium, 2009). 
De acuerdo con esos estudios, sabemos que no toda forma de participación contribuye 
a incrementar las posibilidades de que los niños y niñas obtengan buenos resultados 
académicos (Díez-Palomar & Kanes, 2012; Peressini, 1998; Sánchez Oñate, Reyes 
Reyes, & Villarroel Henríquez, 2016). Además, existe un vacío importante en la literatura 
por lo que respecta a conocer cuáles son las características que potencian (o dificultan) 
la formación de familiares de éxito, especialmente por lo que respecta a familiares 
pertenecientes a colectivos vulnerables tales como población gitana, inmigrante y/o con 
bajos niveles socioeducativos. Por ese motivo, en este artículo discutimos esta contribución 
en base a los datos recabados a través del proyecto de investigación EDU-FAM. Mejora 
del sistema educativo a través de la formación de familiares de grupos vulnerables (2014-
2017). En particular pretendemos sistematizar las evidencias científicas encontradas en 
esta investigación que nos permitan identificar dichas características. 

En 2008, Aubert y sus colegas publicaron un libro titulado Aprendizaje Dialógico 
(Aubert, Flecha, García, Flecha & Racionero, 2008). Una de las ideas principales que 
surgen de este libro, por lo que respecta a la participación y formación de familiares, es que 
el aprendizaje de los niños y de las niñas pasa no solo por las interacciones que mantengan 
con el profesorado y el resto de compañeros/as; sino que la relación que puedan mantener 
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(tanto dentro como fuera del centro) con otras personas es también una variable clave 
que explica su aprendizaje. Esta afirmación es coherente con resultados de investigaciones 
previas en diversos lugares del mundo. Destacan, quizás por el amplio calado que ha tenido 
después en la comunidad educativa, los resultados publicados por Lev S. Vygotsky durante 
el primer cuarto del siglo pasado (Vygotsky, 1995; 1996). El investigador ruso acuñó el 
conocido concepto de zona de desarrollo próximo para referirse a la distancia que existe 
entre lo que el niño/a sabe y lo que puede llegar a saber, en potencia, con la ayuda de 
un adulto o de un compañero/a más capaz. A pesar de que la investigación de Vygotsky 
permaneciera desconocida por espacio de más de medio siglo (hasta que Michael Cole 
en Estados Unidos tradujese sus principales obras al inglés durante la década de los años 
sesenta), su paulatina difusión en el ámbito educativo ha encontrado puntos de conexión 
con el trabajo que otras personas han realizado en el ámbito de la participación de familiares 
(Aubert et al., 2008). 

Actualmente ya nadie discute la importancia de este tipo de participación en los 
resultados académicos de los niños y de las niñas. Estudios recientes (Díez-Palomar & 
Kanes, 2012) superan las afirmaciones sesgadas a las que llegaban los investigadores 
durante los años 1970s y 1980s, cuando autores como Bowles & Gintis (1985, v.o. 1976), 
Baudelot & Establet (1976) o Ausubel, Novak & Hanesian (1989) entre otros, afirmaban 
que las familias de clases sociales deprimidas “no aprecian la escuela”, “porque sus hijos/as 
se van a dedicar a ocupaciones no cualificadas, o incluso ilegales”. Este tipo de prejuicios 
sociales y culturales sustentaron durante esos años afirmaciones tales como que la escuela 
reproduce las desigualdades sociales de una estructura socio-económica capitalista basada 
justamente en la desigualdad (Althusser, 1969). Más tarde se pusieron de manifiesto 
incluso errores metodológicos en la realización de estos estudios, que sus autores tuvieron 
que reconocer públicamente (Cole, 1988). 

Durante los años ochenta, como propuesta “alternativa” a las teorías de la reproducción, 
Bourdieu propone la idea de capital cultural (Bourdieu & Passeron, 1977; Bourdieu, 
1990). De acuerdo con Bourdieu, las familias son beneficiarias de lo que él denomina 
capital cultural. Se trata de un fondo de conocimiento acumulado que tiene su origen, 
justamente, en la clase social (y las oportunidades a las que cada individuo, por pertenecer a 
una determinada clase social, tiene acceso). La escuela se hace eco de estas oportunidades, 
legitimando (y premiando) a quienes disponen de ese capital cultural en sus familias. La 
familia actúa como garante. Los niños y las niñas cuyas familias son académicas, tienen 
la suerte de tener acceso a una serie de recursos que les facilitan luego, en la escuela, el 
poder obtener las mejores calificaciones. Esta línea de pensamiento ha sido desarrollada 
en estudios posteriores (Reardon, 2011; Suizzo & Stapleton, 2007; De Graaf, De Graaf 
& Kraaykamp, 2000), que señalan cómo el capital cultural de la familia tiene un efecto 
positivo directo sobre los resultados académicos alcanzados por los niños y las niñas en la 
escuela. Sin embargo, estas afirmaciones parece que entran en contradicción con los casos 
en los que niños y niñas de clases sociales con capital cultural bajo también obtienen buenos 
resultados académicos cuando van a escuelas donde existe una importante participación de 
la comunidad, ya sea de sus propias familias, o de la de familiares de otros niños y niñas 
de su grupo clase. 

Existen ejemplos conocidos internacionalmente que muestran que la participación de 
las familias tiene un efecto claramente positivo sobre los resultados de los estudiantes, 
sin importar ni la clase social de origen, ni el supuesto “capital cultural” de la familia. En 
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las Comunidades de Aprendizaje eso sucede justamente de esa manera (Aubert, Molina, 
Schubert & Vidu, 2017; Díez-Palomar, Gatt & Racionero, 2011; Gómez, 2002; Gómez, 
Munté & Sordé, 2014). Little Village Lawndale High School en Chicago es otro ejemplo 
de ello (Díez-Palomar & Kanes, 2012; Gutstein, 2007, 2006; SOJO, 2011). Este tipo 
de ejemplos, y otros muchos, muestran que la participación de las familias mejora las 
oportunidades de los niños y de las niñas, tal y como confirman los resultados de diversos 
estudios en el ámbito (Boethel, 2004; Desforges, 2003; Driessen & Smit, 2007; Epstein 
et al., 2002). Esto ocurre cuando la participación y las oportunidades para participar son 
verdaderamente democráticas, porque, de hecho, no toda forma de participación produce 
los mismos efectos (Peressini, 1998). 

En 2005, Hoover-Dempsey y Sandler escribían que las familias se involucran en la 
educación de sus hijos e hijas porque les quieren ayudar a obtener los mejores resultados 
académicos (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Al hacerlo adoptan diferentes formas de 
participación. Estos autores distinguen entre encouragement, modeling, reinforcement e 
instruction, como formas básicas de cómo las familias se involucran en la formación de sus 
hijos/as. Hay tanto familias que pagan maestros/as privados para reforzar los aprendizajes 
de sus hijos/as, como familias que se centran en animar a sus hijos/as a sacar buenas notas, 
como familias que deciden ellas mismas “volver a la escuela” para aprender aquellos 
conocimientos que les van a ayudar luego, en casa, a apoyar a sus hijos/as en su propio 
proceso de aprendizaje. En Europa, entre 2006 y 2011, se llevó a cabo la investigación 
más importante y con más recursos financiada por la Comisión Europea: INCLUD-ED, 
Strategies for inclusión and social cohesion form education in Europe, dirigida por el prof. 
Flecha (Flecha, 2015). Esta investigación sirvió para identificar lo que se conoce como 
actuaciones educativas de éxito. Una de las actuaciones educativas de éxito identificadas 
fue la participación de las familias, y, en concreto, la formación de éstas. 

En INCLUD-ED se distinguen cinco formas diferentes de participación de las familias: 
informativa, consultiva, decisiva, evaluativa y educativa (Flecha, 2015; García & Ríos, 
2014). La formación de familiares corresponde al último tipo, la participación “educativa” 
de las familias, que, de acuerdo con las evidencias encontradas a lo largo de la investigación, 
es la que más impacto tiene sobre los resultados académicos y la convivencia en las 
escuelas de los estudiantes. Resultados obtenidos en estudios internacionales1 corroboran 
esta conclusión, también confirmada en los talleres de matemáticas para familias llevados 
a cabo en diversas regiones como Estados Unidos (Civil & Andrade, 2003; Civil, 2007; 
González, Andrade, Civil & Moll, 2001), Cataluña (Díez-Palomar y Kane, 2012), en 
reuniones de familiares en la escuela (Castelli & Pepe, 2008), en seminarios o charlas 
dirigidas a las familias y a su formación o sensibilización (Warren, Hong, Rubin & Uy, 
2009), o en la involucración de otro tipo de actividades formativas, como por ejemplo las 
Parent Nights en Finlandia (Gatt, Ojala & Soler, 2011). 

Las líneas actuales de investigación sobre formación de familiares parecen sugerir 
que esta actuación educativa de éxito contribuye a superar las limitaciones del concepto 
de capital cultural acuñado por Bourdieu, puesto que la formación previa de las familias, 

1	 Algunos de los más recientes incluyen: CEMELA – Center for the Mathematics Education of Latinos/as, financiado por 
la NSF en Estados Unidos, con el “Community and Parents” study group, liderado por la prof. Civil y coordinado por 
Díez-Palomar y Menéndez; FAMA – Family Math for Adult Learners, financiado por la Unión Europea, dirigido por el Dr. 
Díez-Palomar; Formació de familiars per a una escola inclusiva, y Formació de professorat per a una educació matemàtica 
de familiars en contextes multiculturals, financiados ambos por el Gobierno catalán; entre otros.
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a pesar de ser una variable relevante como predictor del éxito educativo de los niños/as, 
no es una variable del tipo sine qua non; la formación de familiares es una alternativa que 
usan muchas familias para adquirir ese capital cultural al que no tuvieron acceso antes, y 
que pasa a formar parte de su núcleo familiar, incluidos los hijos/as. Esta contribución se 
une a otras descubiertas en INCLUD-ED, como el hecho de que la formación previa de 
la persona no es barrera para su participación activa en actuaciones educativas, como los 
grupos interactivos, por ejemplo (Valls & Kyriadides, 2013). Que una familia no participe 
en la escuela, no condena a los hijos/as de esa familia a no obtener buenos resultados; la 
participación de la comunidad ofrece a todos los niños y niñas, no solo a los de las familias 
que participan, la oportunidad de contar con apoyos y ayudas que de otra manera seguro que 
no tendrían. La formación de familiares es una concreción de esa participación educativa 
de la comunidad identificada por INCLUD-ED (Flecha, 2015). Lo que la investigación 
no ha hecho todavía, y ese es el objetivo de este artículo, es identificar cuáles son las 
barreras y cómo se superan (los elementos transformadores) para que esa formación sea 
una actuación educativa de éxito. 

2. 	 METODOLOGÍA Y PROYECTO

EDU-FAM es una investigación educativa financiada por el Plan Nacional I+D+I del 
Gobierno de España y desarrollada a lo largo de tres años (2014-2017) que ha profundizado 
en las características de la formación de familiares, analizando tanto los elementos 
exclusores como los transformadores que fomentan la implementación de esta actuación 
educativa de éxito entre personas adultas pertenecientes a grupos vulnerables de diferentes 
zonas geográficas de España. Entre los colectivos vulnerables, EDU-FAM se ha centrado 
concretamente en familias gitanas, inmigrantes y con bajos niveles socioeducativos, por ser 
los grupos que presentan una mayor exclusión social en el contexto español. EDU-FAM es, 
por lo tanto, una investigación clave para contextualizar y presentar aquellos elementos que 
permitan alcanzar el objetivo de este artículo.

EDU-FAM PROJECT ha llevado a cabo análisis teórico y empírico partiendo de una 
orientación metodológica comunicativa (Gómez & Munté, 2015; Soler-Gallart, 2017). 
La metodología comunicativa pretende analizar y validar un tipo de explicación de los 
fenómenos, situaciones o interacciones que se producen en la sociedad, mostrando especial 
atención a aquello que provoca la exclusión social y los elementos que la transforma. 
Pero, además, la metodología comunicativa facilita que el análisis de la realidad siempre 
se realice vinculado a la utilidad social de la investigación, esto es, con el objetivo de 
conseguir una transformación social (Gómez, Puigvert & Flecha, 2011). 

La metodología comunicativa se caracteriza por incorporar el conocimiento, las 
interpretaciones, reflexiones de todos los participantes en la investigación, ya sean 
investigadores/as como los propios sujetos de la investigación (Soler-Gallart, 2017). 
Para ello, la metodología comunicativa establece estrictas condiciones y criterios de 
procedimiento, tanto durante la recogida de la información (a través del diseño de los 
instrumentos de trabajo) como en su posterior análisis (Gómez, Puigvert & Flecha, 2011). 
Tal y como Soler-Gallart (2017) destaca, el diálogo intersubjetivo entre personas “expertas” 
y destinatarias es uno de los elementos fundamentales para favorecer la construcción 
conjunta del conocimiento en la metodología comunicativa.
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Tanto el diálogo intersubjetivo como la consecuente construcción conjunta de 
conocimiento son imprescindibles en la investigación con grupos vulnerables para obtener 
un impacto potencial que mejore y transforme su realidad social. Sin embargo, actualmente 
todavía se llevan a cabo muchas investigaciones sobre grupos vulnerables que no cuentan 
con las voces de las personas pertenecientes a ellos, debilitando su impacto potencial. Por 
ejemplo, en el caso de la comunidad gitana, ésta rechaza aquellas investigaciones que solo 
tratan de obtener información para después extraer sus propias conclusiones, sin contar 
para nada con ellas y ellos (García-Espinel, 2015; Gómez & Munté, 2015). La investigación 
basada en la metodología comunicativa rompe con esta jerarquía metodológica tradicional 
implícita en los enfoques etnocentristas y relativistas, permitiendo un análisis orientado a la 
superación de la desigualdad y la exclusión social que facilita el pasar de una investigación 
“sobre” los colectivos vulnerables a realizar una investigación “con y para” los grupos 
vulnerables (Soler-Gallart, 2017). 

Para poder vehicular esta participación a lo largo de la investigación, el proyecto EDU-
FAM ha contado con un Consejo Asesor, esto es, un mecanismo de organización de la 
investigación siguiendo la orientación comunicativa (Gómez, Puigvert & Flecha, 2011). 
Este Consejo Asesor ha estado compuesto por familiares perteneciente a grupos vulnerables, 
alumnado de las escuelas que han participado en el proyecto, personas voluntarias en las 
acciones de formación de familiares y personal del equipo investigador. Entre las funciones 
de este órgano asesor se pueden destacar su aporte de conocimientos, el seguimiento y 
orientación en el desarrollo del proyecto, la revisión crítica de los instrumentos de recogida 
de datos, el control de que éstos sean comunicativos, la validación y evaluación de toda 
la investigación y, especialmente, que los resultados obtenidos contribuyan a mejorar la 
situación de los colectivos a los que va dirigido el proyecto.

La metodología comunicativa ha sido aplicada con éxito en investigaciones europeas 
tales como el ya mencionado proyecto integrado del sexto Programa Marco INCLUD-
ED: Strategies for inclusion and social cohesion in Europe from education (2006-2011) 
o el proyecto RTD perteneciente al quinto Programa Marco WORKALÓ: The creation of 
new occupational patterns for cultural minorities: the gypsy case (2001-2004). En ambos 
proyectos, el uso de este enfoque metodológico ha producido un impacto relevante no 
solo a nivel científico, sino también a nivel social y político. Entendemos por impacto 
social las mejoras sociales logradas como consecuencia de la ejecución de un proyecto o 
acción particular (Flecha, Soler & Sordé, 2015; Reale et al., 2017) e impacto político como 
las repercusiones institucionales de la implementación de ese proyecto o acción (Reale 
et al., 2017; SIOR, 2016). Así, en el caso de los proyectos referenciados, sus resultados 
se han recogido en diferentes resoluciones legislativas que incluyen las emitidas por el 
Parlamento Europeo, las Cortes Generales españolas o el Parlamento de Cataluña (García-
Espinel, 2015; Soler-Gallart, 2017).

Bajo esta orientación metodológica EDU-FAM ha efectuado, en primer lugar, una 
revisión de las bases teóricas e investigaciones internacionales sobre la formación de 
familiares en grupos vulnerables y las características para su implementación exitosa. En 
segundo lugar, ha llevado a cabo 8 estudios de caso seleccionados entre centros educativos 
ubicados en diferentes áreas geográficas del estado español y donde se están llevando a 
cabo formación de familiares con evidencias de impacto. Todos estos centros atienden 
a población y alumnado de grupos vulnerables, con especial mención a familias gitanas. 
En los estudios de caso se han utilizado diferentes técnicas cualitativas y cuantitativas 
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de orientación comunicativa (Gómez, Puigvert & Flecha, 2011) tales como cuestionarios 
(N=161), entrevistas semiestructuradas (N=95), relatos de vida (N=13) y grupos de 
discusión (N=36) con familias, alumnado y profesionales para identificar, mediante 
la triangulación de los datos, los elementos que facilitan que las familias participen en 
programas de formación, así como los que la dificultan. Los estudios de caso contemplaban, 
además, la realización de un análisis longitudinal a un/a familiar participante en cada uno 
de los centros educativos seleccionados para profundizar en el estudio del impacto de la 
formación de familiares a lo largo del tiempo. En tercer y último lugar, los resultados 
obtenidos se han complementado con dos estudios de caso de experiencias internacionales 
de éxito. 

El análisis de la información se ha realizado siguiendo las premisas propias de la 
metodología comunicativa (Gómez, Puigvert & Flecha, 2011). Así, se ha diseñado una 
matriz de análisis en las que se han incluido las dimensiones exclusora y transformadora para 
8 categorías (tabla 1). La dimensión exclusora ha englobado las barreras o características 
de los programas educativos que dificultan a los grupos vulnerables obtener una formación 
de calidad. También se han incluido aquí las barreras o características de las ofertas 
educativas que no generan un impacto positivo en la mejora de su situación educativa y 
social de las personas participantes y sus familias. En contraposición, y como dimensión 
transformadora, se han contemplado aquellos elementos o características que están 
potenciando la participación de familiares vulnerables en ofertas formativas de calidad 
y que incrementan sus oportunidades educativas y sociales, como consecuencia. Las 8 
categorías de análisis establecidas se relacionan con los diferentes objetivos planteados 
en el proyecto y son las siguientes: 1) Características de la formación; 2) Características 
contextuales; 3) Participación y motivación; 4) Impacto en el aprendizaje; 5) Impacto en la 
esfera personal; 6) Impacto en la esfera familiar; 7) Convivencia; y 8) Otros. 

Tabla 1. Matriz de análisis de los datos

Categorías de análisis Dimensión Exclusora Dimensión Transformadora

Características de la formación [1] [2]

Características contextuales [3] [4]

Participación y motivación [5] [6]

Impacto en el aprendizaje [7] [8]

Impacto en la esfera personal [9] [10]

Impacto en la esfera familiar [11] [12]

Convivencia [13] [14]

Otros [15] [16]

Fuente: Elaboración propia
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En el presente artículo recogemos los principales hallazgos del análisis de los estudios 
de caso relacionados con la primera categoría, características de la formación, aportando 
evidencias de los elementos exclusores y transformadores que muestran qué facilita y qué 
dificulta que las familias participen en programas de formación. 

3.	 ELEMENTOS CLAVE EN LA FORMACIÓN DE FAMILIARES DE ÉXITO

El análisis de los datos ha identificado cuatro elementos claves entre las características que 
deben tenerse en cuenta a la hora de implementar programas de formación de familiares 
dirigidos a colectivos vulnerables. En concreto, hablamos de (1) fomento del aprendizaje 
instrumental, (2) acreditación de los conocimientos adquiridos a través de titulaciones, 
(3) formación basada en evidencias científicas y (4) promoción de oportunidades para la 
conciliación familiar.

3.1.	 FOMENTO DEL APRENDIZAJE INSTRUMENTAL

Lo que Flecha (2000) denomina como “aprendizaje instrumental” dentro de los siete 
principios que caracterizan el Aprendizaje Dialógico constituye un componente 
fundamental que explica la participación o no participación en actividades de formación 
por parte de las familias. 

Los datos obtenidos en el trabajo de campo sugieren que existen algunos elementos 
que podemos considerar como exclusores puesto que dificultan que las familias vulnerables 
se vinculen a los programas formativos como, por ejemplo, interacciones entorno al 
aprendizaje que ridiculizan a las personas adultas que deciden retomar su formación o 
factores personales como un auto-concepto académico negativo. En la siguiente cita, 
correspondiente a un maestro, se identifican algunos de los prejuicios que presentan los y 
las familiares en relación a su participación en los cursos de formación de familiares: 

El escollo grande es que no se sientan como ridículos por venir a formación, que 
la formación no los identifica como personas ignorantes. Entonces yo vengo aquí al 
colegio porque no sé… pues no, yo vengo aquí al colegio porque quiero saber más 
(Alberto2, maestro). 

Una de las características que ha posibilitado atenuar este tipo de interacciones es ofrecer 
a los y las participantes altos niveles de aprendizaje instrumental en las diferentes actividades 
de formación. En la siguiente cita una de las maestras entrevistadas hace referencia a cómo 
a través de la participación de algunos familiares en cursos de educación matemática se 
han contrarrestado las dinámicas contextuales descritas anteriormente. Concretamente, se 
han atenuado algunos de los miedos que presentaban las personas participantes a la hora de 
acceder a la formación y se ha incrementado su motivación hacia el aprendizaje. 

Este año ha motivado mucho el tema de la formación del [método] ABN porque vi que 
el año pasado vino gente y porque vi además que era una actividad muy transformadora 

2	 Todos los nombres que aparecen en las citas de este artículo son ficticios y protegen el anonimato de las personas que los 
han realizado.
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del entorno. Porque es ponernos a pensar, desmitificar y quitar el miedo, pero es 
que matemáticas la formación no solo del barrio sino de los maestros y voluntarios 
(Victoria, familiar). 

Estos resultados coinciden con los datos obtenidos a partir de los cuestionarios, en 
donde los participantes valoran la utilidad de la formación recibida para la vida cotidiana. 
Como se observa en la Figura 1, los participantes indican que la formación les ha servido 
para aprender habilidades básicas (20%) y para aprender en general (19%). Ambas 
categorías suman un 39%, lo cual indica su relevancia para los participantes.

Figura 1. Utilidad de la formación para la vida cotidiana

Fuente: Elaboración propia

19%

20%

4%
26%

9%

11%

4% 2% 1% 4%

____________________________ 
Aprender en general  

Aprender habilidades básicas (leer, escribir, multiplicar) 

Aprender habilidades sociales (trabajo en equipo, comprensión del otro) 

Ayudar (a los hijos en los deberes de la escuela) 

Comunicación con otros 

Conseguir trabajo 

Mejora personal 

Motivación  

Satisfacción personal 

Seguir estudiando 

Fuente: Elaboración propia 
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La preocupación por aportar un aprendizaje de calidad es percibida por los propios 
participantes en la formación como un elemento positivo. Por ejemplo, en la siguiente 
cita una de las madres participantes relaciona el mantenimiento de un nivel de aprendizaje 
adecuando con sentirse bien atendidas y con una implicación por parte del profesorado. 

Se preocupan mucho por nosotros los profesores de aquí. Ellos quieren que aprendamos 
mucho ¿sabes? Y esto es un nivel muy bueno para nosotros. (Valentina, familiar)

Parte del profesorado y miembros de los equipos directivos entrevistados han destacado 
la importancia de la evaluación y de recoger la evolución realizada por las personas 
participantes en la formación. En la siguiente cita, una de las profesoras entrevistadas 
menciona la importancia de la evaluación tanto para guiar su propia acción pedagógica 
como para corresponsabilizar y concienciar a los educandos de sus progresos educativos. 

Me hubiera gustado enterarme más de los resultados, me gustaría ver o saber, por 
ejemplo, en castellano oral, el nivel del que parten y el nivel que tienen cuando acaban. 
De esta manera los maestros nos sentiríamos más copartícipes y de esta manera 
sabríamos el impacto. También es importante que esto conste por escrito. Es importante 
que la mujer que venga a aprender se lo enseñes […]. Ellas tienen que ser conscientes 
de su propia evolución, igual que a los niños les das las notas, darles algo para que ellas 
también vayan viendo su propia evolución, esto las motivará aún más (Elena, maestra).

3.2.	 ACREDITACIÓN DE LOS CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS A TRAVÉS DE TITULACIONES

Diversos familiares entrevistados han destacado la importancia que desde los centros 
educativos se impartan cursos oficiales que les den acceso a titulaciones oficiales. De 
hecho, éste es uno de los elementos clave para comprender su motivación a inscribirse 
y finalizar los cursos formativos impartidos en la formación de familiares, tal y como se 
constata en la siguiente cita de una de personas participantes: 

Es importante que nos den el papel, porque así podemos enseñar que hacemos algo y 
no estamos sentadas en casa (Carmen, familiar).

Además, durante las entrevistas se estableció una relación clara entre la obtención 
de estas titulaciones y las mayores posibilidades de acceder al mercado laboral. Como 
se indica en la siguiente cita de una de las familiares, la obtención de una titulación es 
especialmente relevante en el caso de muchas de las personas pertenecientes a colectivos 
vulnerables que han participado en la investigación educativa de EDU-FAM, ya que, a 
pesar de tener una larga experiencia en diversos ámbitos laborales, muchas de ellas no 
disponen de ninguna titulación que acredite dichos conocimientos: 

Tú quieres ser camarera de piso, pues tienes que tener un curso de la Junta de Andalucía 
sobre camarera de piso, con sus horas… si no haces esos cursos esto no te sirve de nada 
…Te frustra, te dices que das el perfil, que eres trabajadora, pero yo no lo tengo, te 
frustras (Isabel, familiar).
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Adelaida, maestra en un centro de formación de adultos, confirma esta misma idea. La 
vinculación entre certificación de los estudios, del nivel educativo o de las competencias 
adquiridas a lo largo de la vida es un elemento clave, porque sin dicha certificación, 
aunque la persona muestre que tiene las competencias que se piden para desempeñar la 
actividad en el lugar de trabajo, no es suficiente para obtener un contrato laboral. Esto es 
especialmente dramático en situaciones de crisis, como la reciente crisis económica por la 
que hemos atravesado, y que ha afectado especialmente a las personas de los colectivos 
más vulnerables: 

La crisis, el ir a buscar un trabajo y al no tener un título no poder optar a ese trabajo. 
Este año han venido unas chicas jóvenes a apuntarse y lo primero que han dicho es 
que si no tienen la ESO no las cogen a ningún sitio y son exalumnas de aquí, entonces 
ven la necesidad que para trabajar tienen que tener un mínimo y en este caso es el 
certificado (Adelaida, maestra)

El tener una certificación no solo avala una serie de competencias. También proporciona 
mayor sentimiento de seguridad (empoderamiento) a las personas que consiguen obtener 
dicha certificación. Isabel lo muestra en el siguiente fragmento de la entrevista que le 
hicimos:

Sí, porque tú tienes más seguridad y ya con el certificado yo ya sé de sumas, de restas, 
de multiplicaciones, de dividir, entonces, aunque no tenga la carrera, yo me atrevo, 
yo me atrevo porque sé que no voy a ser un desastre entonces me atrevo a coger ese 
trabajo y vamos y lo hago, o sea te da más seguridad (Isabel, familiar).

3.3.	 FORMACIÓN BASADA EN EVIDENCIAS CIENTÍFICAS

El análisis del trabajo de campo realizado aporta diversas evidencias que destacan las 
ventajas obtenidas cuando se han implementado actuaciones educativas de éxito tales 
como grupos interactivos (Valls & Kyriakides, 2013) o tertulias literarias dialógicas (De 
Botton, Girbés, Ruiz & Tellado, 2014) en formación de familiares. Así, y en relación a 
los grupos interactivos, profesorado diverso entrevistado ha indicado cómo esta forma 
de organización del aula ha posibilitado el obtener beneficios de la diversidad de niveles 
educativos y de perfiles de participantes que se encontraban en la misma aula y que 
inicialmente identificaban como un factor problemático. En la siguiente cita se recoge el 
cambio experimentado en el grupo de familiares tras la implementación de los grupos 
interactivos, respecto del año anterior, en el que no se había implementado aún esa forma 
organizativa del aula, explicado por el profesor del grupo: 

El año pasado yo ya dije, es que nos metieron en la clase a todos los padres y súper mal, 
porque verás tú, hay padres que están con las restas y otros que no han empezado con 
las sumas y hay otros que ya están con las divisiones. Este año ya está solucionado, ya 
no es un problema (Pablo, profesor3).

3	  Todos los nombres que aparecen en las citas de este artículo son ficticios y protegen el anonimato de las personas que los 
han realizado.
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Por otro lado, y en relación al beneficio que las tertulias literarias dialógicas representan 
para el aprendizaje de los familiares adultos, destacamos la cita de una madre que participa 
en esta actuación educativa de éxito y donde destaca el impacto que este tipo de actuación 
ha generado tanto en el contexto escolar como en otros espacios de su vida familiar: 

Sí que influye porque nosotros ya te digo, comentamos, pues igual que podemos hablar 
de una peli, ¿qué peli vemos esta semana? Hablamos de los clásicos universales, de los 
que leemos […] Y no solo en mi casa, vamos a casa de la familia y todos me preguntan, 
¿qué libro estáis leyendo? ¿cómo va la tertulia? […] Pero sí, se habla de literatura, 
entonces sí que ha influido (Rosa, madre).

Otro elemento relevante tiene que ver con la inclusión de los principios del aprendizaje 
dialógico (Aubert et al., 2008) en la formación de familiares. El análisis de los datos 
confirma la influencia positiva de la aplicación de enfoques científicos como el del 
aprendizaje dialógico como base para entender el éxito de la formación de familiares. Las 
personas entrevistadas han hecho mención explícita a la importancia de aplicar los diversos 
principios de este paradigma, como por ejemplo el reconocimiento de la inteligencia 
cultural, el diálogo igualitario o la igualdad de diferencias. 

En la siguiente cita correspondiente a una de las voluntarias en la formación de 
familiares se hace referencia a la importancia del reconocimiento de la inteligencia cultural 
para superar algunos de los obstáculos que dificultan los avances académicos de los y las 
familiares:  

Ellos tienen un conocimiento propio adquirido de haber vivido esa pobreza, que no lo 
tenemos el resto, y eso muchas veces no se pone en alza, ese valor, ese conocimiento, 
no se valora a lo mejor en el resto de Sevilla, o por otras personas o incluso entre 
vecinos, yo creo que de ahí vienen muchos prejuicios, de no valorar eso (Ana María, 
voluntaria).

La participación genera una mayor participación y la superación de barreras personales 
y sociales. De este hecho también se han recogido numerosas evidencias, donde se ha 
identificado cómo en algunos centros han vinculado la formación de familiares con la 
promoción de la participación de colectivos vulnerables en iniciativas que se han realizado 
fuera de la escuela tales como la invitación a congresos sobre investigación educativa como 
ponentes. En la siguiente cita correspondiente a una madre que participa en la formación 
de familiares se recoge la importancia que tuvo para ella y para sus compañeras el poder 
asistir y participar por primera vez en sus vidas en un congreso, identificándolo como una 
muestra de superación personal:

Marga nos metió, pero de lleno. Nos llevaba a congresos para docentes, que decíamos, 
pero Marga ¿qué hacemos aquí, si somos madres? […] ¿Cómo es posible? Y lo 
hacíamos. Y lo hacíamos como si lo hubiésemos hecho toda la vida. Y recuerdo el 
último congreso que se hizo en Valencia y habíamos tomado nuestros apuntes, 
habíamos dirigido unas mesas, y cuando llegó el momento de exponer los resúmenes y 
demás. Pues claro lo tenía que hacer cada profesora con su centro, y ella me dijo a mí, 
no lo voy a hacer yo, lo vas a exponer tú. Y yo dije, no, no, no me hagas esto, ¿cómo 
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voy a hablar yo delante de 400 personas todos profesores? Digo, no me hagas eso. Y 
dice Marga, venga va que yo sé que tú te vas a atrever. Y yo dije, si he llegado hasta 
aquí ¿Por qué no? Me senté allí, todo el público mirando, y no sé si era yo la séptima 
o la octava, cuando me dieron el micrófono estaba asustadísima y dije, quiero dejar 
claro que solo soy una madre, que no soy docente, no tengo ni idea y no sé cómo lo 
voy a hacer. Claro, la gente me aplaudió para animarme un poco porque hasta allí no 
se había aplaudido a ningún profesor. Entonces ya dije, bueno, desde aquí camino ya 
hacía donde haga falta. Y esto sí que fue un trabajo de Marga, nos vimos capaces de lo 
que fuera (M. Teresa, madre).

La ruptura de barreras para incluir no solo las voces de las familias, sino que ellas 
mismas se hagan garantes y portavoces de los logros de su propia participación, ha 
contribuido según todas las familiares entrevistadas y la mayor parte de las voluntarias 
y maestras, a potenciar la participación en educación de personas adultas (y, también, a 
transformar la imagen “social” que sienten tener esas familias respecto de la educación). 

3.4.	 PROMOCIÓN DE OPORTUNIDADES PARA LA CONCILIACIÓN FAMILIAR

Ampliar las oportunidades de conciliación familiar ha sido identificado como un factor 
relevante, sobre todo en relación a la participación de las mujeres en la formación de 
familiares. Este elemento cobra mayor relevancia si se tiene en cuenta los elevados índices 
de natalidad que suelen presentar las familias pertenecientes a colectivos vulnerables y sus 
escasas posibilidades para contar con otros servicios familiares extraescolares. Promover 
oportunidades para que estas mujeres puedan conciliar el cuidado de los hijos e hijas y 
la formación ha sido esencial para eliminar algunas de las barreras que tradicionalmente 
dificultan su acceso a la educación. Algunas de las estrategias identificadas en este sentido 
han sido la participación de las mujeres en las decisiones sobre los horarios y organización 
de la formación. La siguiente cita pertenece a una de las madres que participa en la 
formación de familiares en una escuela en la que las mujeres han decidido que el horario 
de la formación sea por las mañanas. Como se aprecia en la siguiente cita, el hecho de que 
la formación sea impartida en el mismo centro y en el mismo horario en el que sus hijos 
están en clase ha posibilitado que ella se involucre en las formaciones: 

Es el colegio que van mis hijos y la hora que salimos y entramos es la misma que la de 
mis niños (Carmen, madre). 

Otra de las estrategias identificadas para promover la conciliación es la apertura de 
espacios educativos gratuitos donde las mujeres pueden dejar a sus hijos e hijas mientas 
asisten a la formación. En la mayoría de los casos, este espacio se ha gestionado a través de 
redes de solidaridad como es el caso de la biblioteca tutorizada, sin que ello suponga un gasto 
adicional para las familias o para los centros. En la siguiente cita, correspondiente a una madre 
que participó en un grupo de discusión, se describen las ventajas que aporta la biblioteca 
tutorizada tanto para las familiares como para el refuerzo educativo de sus hijos e hijas. 

Viene muy cómodo. Si vengo a estudiar yo y en casa tengo que dejar los nenes y mi 
marido no está, ¿Cómo lo hago? No puedo. Entonces, aquí por las tardes se podían 
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quedar los nenes por la tarde haciendo los deberes, bien atendidos y nosotros podíamos 
estudiar. Esto es algo fundamental. Y, por ejemplo, había madres que tienen seis [hijos], 
¿cómo te vas a poner a estudiar con seis en casa? Es que no puedes (Vicenta, madre).

Por otro lado, diversos centros que han participado en la investigación y no disponían de 
estos espacios familiares han activado otro tipo de estrategias para facilitar la participación 
de las madres. En la siguiente cita correspondiente a una de las profesoras participantes en 
un grupo de discusión se identifica como promueven que las familiares puedan participar en 
la formación y asistir acompañadas de sus hijos e hijas en el caso en que estas lo necesiten. 

Vienen madres con el carro y los niños pequeños, que no sea este el impedimento, 
porque a veces tienen que estar por el niño pequeño y no. Pues vienen se sientan las 
madres, colocamos los carros, tenemos juguetes preparadas para los niños… que no 
sea un impedimento, al contrario (Susana, maestra).

Disponer, por tanto, de servicios de apoyo para “liberar” a las mujeres adultas para 
poder participar en actividades de formación, es quizás, uno de los aspectos más relevantes 
que contribuyen a transformar la participación de familiares. 

4.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El objetivo de este artículo es discutir cuáles son los elementos que dificultan que las familias 
participen en programas de formación de familiares –algo que la literatura científica ha 
identificado como una de las formas de participación de las familias que más éxito tienen 
en la mejora de los resultados de los niños y de las niñas (Flecha, 2015; García & Ríos, 
2014)–; y qué elementos sirven precisamente para superar estas dificultades y lograr que 
las familias sí que participen en procesos formativos. 

En líneas generales, los datos que se han obtenido en EDU-FAM sugieren que la 
participación de las familias en actividades de formación se explica por un compendio 
complejo de elementos, individuales y sociales, personales y comunitarios, que incluyen 
aspectos tales como el poder ayudar a los hijos con sus propios aprendizajes, el incremento 
de las oportunidades laborales, el poder participar en otras actuaciones educativas de éxito, 
participar en otros aspectos de la vida cívica de la comunidad o del contexto de que se 
acaba transformando referencia. 

Después de analizar los datos recogidos a lo largo de tres años de trabajo en el proyecto 
EDU-FAM, hemos identificado cuatro elementos que las personas participantes en el 
estudio mencionan como aspectos clave en promover la participación de las familias en 
programas de formación. 

En primer lugar, las familias se involucran en actividades de formación principalmente 
por tres motivos (ver Figura 1): por su propio deseo de aprender (aprender en general), 
para ayudar a sus hijos y para aprender ellos mismos/as las habilidades básicas. Estos tres 
elementos explican el 65% de la muestra, siendo el “ayudar a los hijos” la motivación 
principal, con un 26% de las respuestas obtenidas. 

En ese sentido, lo que hemos identificado como “fomento del aprendizaje instrumental” 
(sección 3.1) es decir, ofertar una formación basada en estándares de calidad (currículum de 
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máximos y de altas expectativas) explica el éxito que ha conseguido el proyecto EDU-FAM 
para involucrar a un alto número de familias en actividades de formación. Las familias se 
involucran en actividades de formación cuando saben que contendrán conocimientos de 
calidad. La expectativa de “ayudar a los hijos” ha sido identificada como una variable que 
explica la participación de las familias en actividades de formación (Hoover-Dempsey & 
Sandler, 2005; Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler & Hoover-Dempsey, 2005). De acuerdo 
con la literatura previa, las variables que se suelen agrupar bajo epígrafes como motivational 
beliefs (Murray et al., 2014; Tuohilampi, 2016) sugieren que la autopercepción de las 
familias como incapaces de enseñar, las bajas expectativas adquiridas por autobiografías 
marcadas por la frustración y malos resultados académicos, la falta de self-efficacy 
limitan tanto la capacidad como la sensación y la motivación que tienen las familias para 
involucrarse en actividades de formación, principalmente con miras a ayudar a sus hijos 
(Kim, 2009; Koonce & Harper, 2005). Los resultados obtenidos en EDU-FAM sugieren que 
una actuación que contribuye a transformar estas barreras (muchas veces autoimpuestas) es 
ofrecer actividades de formación basadas en estándares de calidad (y no como una opción 
de remedial education). 

Por otro lado, la investigación previa ya ha identificado que otro de los motivos que 
dificultan que las familias participen en actividades de formación es la negativa de algunos 
maestros/as a invitarles debido a su propia frustración trabajando con estudiantes de clase 
socio-económica baja (Eccles & Harold, 1993) o incluso por pensar que es precisamente la 
familia la fuente de los problemas académicos de los hijos (Griffith, 1998; Trotman, 2001). 
Los resultados de EDU-FAM sugieren que cuando se ofrece una oferta de formación basada 
en criterios de calidad, y con un enfoque de altas expectativas, familias vulnerables como las 
descritas por la investigación previa tienden también a participar y valorar muy positivamente 
la formación, tal y como se muestra en las citas de la sección 3.1 de este artículo. 

Un segundo elemento que explica la participación de los adultos en actividades de 
formación es el obtener una acreditación que certifique su nivel educativo o su competencia 
en una materia en particular, sobre todo con miras a facilitarse su acceso al mercado 
laboral. Esta conclusión es consistente con los estudios previos en el ámbito (Brine, 2006; 
Jarvis, 2004; Morstain & Smart, 1974; O’Donoghue & Maguire, 2005). En este sentido, 
los datos recabados en EDU-FAM no hacen sino confirmar lo que ya se sabía: las personas 
adultas se apuntan a cursos de formación porque necesitan la titulación para mejorar 
su empleabilidad. Las citas de la sección 3.2 confirman este aspecto, que también es 
sobresaliente en los resultados del cuestionario: un 20% de las personas que lo contestaron 
afirman que participan en actividades de formación para “aprender habilidades básicas” (la 
segunda categoría de respuesta, por orden de frecuencia relativa). 

El tercer elemento identificado que explica la participación de las personas adultas en 
actividades de formación es la existencia de lo que hemos denominado “formación basada 
en evidencias científicas.” Los datos recabados sugieren que es importante y necesario 
desarrollar la formación de familiares a partir de la puesta en práctica de actuaciones 
educativas que han evidenciado su eficacia como, por ejemplo, los grupos interactivos 
(García-Carrión y Díez-Palomar, 2015; Díez-Palomar y Cabré, 2015) o las tertulias 
literarias dialógicas (De Botton, Girbés, Ruiz & Tellado, 2014; Pulido & Zepa, 2010). 
La participación en ambas actuaciones educativas de éxito a través de figuras como el 
voluntariado suponen una oportunidad para muchas familias que deciden acercarse a los 
centros educativos para contribuir en el proceso de aprendizaje. Al hacerlo, algunas de 



Estudios Pedagógicos XLIV, N° 3: 35-54, 2018
ANÁLISIS DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LA FORMACIÓN DE FAMILIARES CON COLECTIVOS VULNERABLES

50

las personas entrevistadas en EDU-FAM afirman que la participación, sea en los grupos 
interactivos, sea en las tertulias literarias dialógicas, se acaba convirtiendo en una puerta 
hacia su propia formación, porque en muchas ocasiones esas personas proponen y demandan 
formación para sí mismas. Esto expande la clasificación que tradicionalmente se había 
aceptado en este ámbito de estudio de las formas que tienen las familias para involucrase 
en la educación (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005; Peressini, 1998; Sanders & Lewis, 
2005). Por un lado, nuestros datos son consistentes con estudios previos que sugieren que 
no toda forma de participación de las familias conduce al éxito educativo de los estudiantes 
(Díez-Palomar y Kanes, 2012). A partir de los resultados obtenidos, hemos identificado 
aspectos transformadores de dichas actuaciones y aspectos exclusores de las mismas. Los 
grupos interactivos se han mostrado exitosos por los beneficios observados en el proceso de 
aprendizaje de los participantes, todos ellos con diversos niveles y perfiles educativos. Las 
tertulias literarias dialógicas se constituyen en actuaciones de éxito por la transformación 
de los referentes culturales y educativos que experimentan los participantes. Por tanto, la 
facilitación del aprendizaje y la capacidad de provocar cambios referenciales serían dos 
aspectos transformadores de la formación de familiares analizada. 

Además, los resultados de EDU-FAM también sugieren otro elemento que también 
tiene potencial para explicar por qué las personas adultas participan en actividades de 
formación: la inclusión de sus voces. Las citas de la sección 3.3 muestran que cuando 
las personas adultas no solo participan en las actividades de formación, sino que además 
se les da oportunidad para explicar y hacer valer su experiencia, esto se traduce en un 
empoderamiento que redunda de manera directa en el sentido que tiene para ellos el 
participar en dichas actividades. En 1974, Morstain y Smart señalaron cinco factores 
que explican por qué las personas adultas participan en actividades de formación. Estos 
factores han sido confirmados por investigaciones posteriores. Sin embargo, ninguno 
de ellos incluye el reconocimiento de la voz de las personas adultas entre ellos; algo 
que tanto Freire (1998) como Flecha (2000) ya habían vaticinado desde sus respectivas 
teorías del aprendizaje que sucedería cuando se da la oportunidad a las personas adultas 
para participar inclusivamente. Los datos de EDU-FAM confirman con evidencias esta 
conclusión teórica previa. 

Estudios previos en el ámbito del lifelong learning, de la participación de adultos en 
formación y de la formación de familiares sugieren que el perfil de “adulto” que participa 
en actividades de formación suele ser, por norma general, o bien la persona mayor de 55 o 
60 años de edad, mayoritariamente mujer, que ve sus responsabilidades reducidas cuando 
los hijos marchan de casa, o bien jóvenes que abandonaron el sistema educativo y regresan 
de nuevo en busca de certificaciones para mejorar sus expectativas laborales. En otros 
casos, cuando hablamos de “familias”, Hoover y Dempsey (2005) mostraron que a pesar 
de que muchas familias se apuntarían a actividades de formación, no lo hacen por falta de 
tiempo, o por falta (real o auto-percibida) de conocimientos previos o sensación de que son 
capaces de aprender ellos mismos/as. 

Sin embargo, los resultados de EDU-FAM aportan con un cuarto elemento necesario 
para superar estas situaciones descritas y facilitar que más familiares puedan participar en 
actividades de formación: la existencia de medidas de conciliación familiar. En la sección 
3.4 se destaca que cuando los centros (o programas de formación) ofrecen soluciones para 
que las familias (madres fundamentalmente) puedan dejar atendidos a sus hijos durante el 
tiempo de la formación, entonces deciden participar activamente en dicha oferta formativa. 
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En resumen, los cuatro elementos mencionados (con todos sus componentes) confirman, 
por un lado, variables que ya sabíamos que inciden en la participación de las familias en 
actividades de formación; pero, por otro lado, también sugieren nuevos aspectos a tener en 
cuenta, y que es necesario explorar más, seguramente por la vía cuantitativa, para encontrar 
evidencias que nos permitan generalizarlos y ampliar, de ese modo, las clasificaciones 
previas que existen sobre el tema. EDU-FAM ha contribuido a identificarlos. Ahora queda 
el trabajo de comprobar si son (o no) generalizables y transferibles a diversos contextos y 
países del mundo. 
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