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RESUMEN

Usando la escala “Percepción Docente sobre Familias en Situación de Riesgo Psicosocial” 
aplicada a 175 profesores en formación, se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio 
(AFE). Con una varianza explicada de 43.9%, se devela la existencia de cuatro dimensio-
nes: Competencia Parental Educativa, Rasgos de Personalidad Atribuidos, Percepción de 

Participación Parental y Atribución Genealógica. Existiría una imagen deteriorada por parte 
de los profesores respecto de los alumnos vulnerables y sus familias. Se les percibe a estos 
con bajas condiciones de educabilidad, personalidad conflictiva y desinterés por su proceso 
educativo que los hace altamente susceptibles al fracaso escolar. La familia se constituye 
en un factor explicativo de relevancia dado su bajo nivel de implicación educativa y escasas 
competencias parentales.

Palabras clave: Percepción docente, implicación parental, creencias docentes, familias en 
riesgo psicosocial, competencia parental, actitud docente, rol parental.

ABSTRACT

Through the scale “Perception Teaching for Families Experiencing Psychosocial Risk” ap-
plied to 175 teachers in training, conducted an exploratory factor analysis (EFA). The AFE, 
with an explained variance of 43.9%, reveals the existence of four factors or dimensions: 
Implications Parental Education, features personological Attributive, Parental Participation 
and Attribution Genealogical. The subsequent descriptive analysis reports that there is a 
tarnished image by teachers of vulnerable children and their families. They are perceived to 
these low conditions for education, controversial personality and disinterest in their education 
make them highly susceptible to academic failure. Attributive features the familiar context 
of origin, glimpsing parents with a low level of parental involvement and competition.

1 Artículo derivado del proyecto de investigación “La relación familia-escuela desde la formación inicial del profesorado: 

aproximación a las imágenes sobre los procesos de construcción de ciudadanía en contextos educativos formales”, (DIUBB 

142424 2/RS) financiado por la Dirección de Investigación de la Universidad del Bío-Bío. 
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1. INTRODUCCIÓN

Durante el desarrollo del acto educativo, la escuela y el docente en particular, 
esperan del educando y sus familias un repertorio de recursos, actitudes y compor-
tamientos consistentes con lo percibido como deseable para un correcto desempeño 
académico y desarrollo de una trayectoria escolar sin sobresaltos. Esta exigencia 
pone a la familia en el centro de la escena dotándolas de una fuerte y significativa 
responsabilidad educativa, no obstante su peso frente a la escuela se vea moderado 
según la edad y etapa vital en que se encuentra el niño. Frente a la tesis tradicional 
del relevo de agentes socializadores se constata la necesaria complementariedad 
familia-escuela. Diversos autores, entre los que destacan Gubbins (2012), Garreta 
y Llevot (2011), Cerletti (2010), Alonso (2010), Bas y Peréz (2010), dan cuenta 
de esta lógica de continuidad y necesidad de una relación dialógica, fluida, estable 
y comprometida. Expresión de un nuevo trato que repercute en las estrategias 
que las familias y docentes diseñan para adaptarse a este nuevo contexto (Rivas 
y Ugarte, 2014; Alonso, 2010; Gallardo, 2006; Dubet, 2010; Bauman, 2007; 
Martuccelli, 2007).

No obstante la evidencia que informa de los beneficios educativos que reviste una 
adecuada relación familia-escuela, tal como lo sostienen autores como Sampé, 
Arandia y Elboj (2012), Londoño y Ramírez (2012), Aubert, Elboj, García y García 
(2010), Walker y Hoover-Dempsey (2008), Fernández (2007), Gallardo (2006), 
Bellei, Gubbins y López (2002), Epstein (2010), entre otros; en Chile la discusión 
en torno a este tema solo recientemente ha penetrado en la política educativa con 
niveles de implementación más bien marginal, según constatan Donoso (2005); 
Bellei, Muñoz, Pérez y Raczinsky (2003) y Cox (2003). 

Se asume que el rol parental educativo y el nivel de implicación que tienen los 
padres a este respecto, reportan ventajas comparativas de importancia para el 
educando. Estos beneficios se traducen en un mayor logro académico de los niños 
(Henderson y Berla, 1994; Becher, 1984), con impacto en su desarrollo cognitivo 
y autoestima (Andrews y otros, 1982; Herman y Yeh, 1983) incluso la acuñación 
del concepto “comunidad educativa” obedece al reconocimiento de la importancia 
de la alianza familia-escuela. Si bien, las expectativas que las familias depositan 
en la escuela intervienen directamente en el tipo de relación que establecen con 
ella (Garreta, 2009), el nivel e intensidad del compromiso con la labor educativa 
no depende exclusivamente del interés que la familia tenga en implicarse, sino 
también en la actitud que el profesorado adopte con respecto a dicho compromiso 
e implicación (Moscoso, 2009; Pozo, 1996), por cuanto esta conceptualización 
descansa sobre un conjunto de teorías implícitas y explícitas que los profesores 
manejan respecto del rol parental educativo, así como la modalidad y nivel de 
implicación de la familia que es considerado como deseable (Gubbins, 2012; 
Garreta y Llevot, 2011; Roldán, 2008; Pérez, Cortese y Gallardo, 2007; Santín, 
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2006; Olmsted,1991). Cuando el profesor posee una actitud positiva respecto del 
nivel de implicación y compromiso de la familia por la educación de sus hijos, 
tiende a lograr un mejor conocimiento de ellas, además de una más fluida y es-
trecha relación (Walker y Hoover-Dempsey, 2008). Percepción positiva que está 
en directa relación con el nivel económico, educativo y cultural de los padres 
(Román 2003; García y Rosel, 1999). En consecuencia, los alumnos en situación 
de riesgo psicosocial no tan solo evidenciarían mayores problemas de adaptación 
y trayectorias menos fluidas en sus procesos educativos, sino que además sus 
profesores tendrían actitudes y percepciones menos favorables respecto del nivel 
de implicación que tendrían sus padres.

A juicio de los docentes, los padres de estudiantes en situación de riesgo psicosocial 
se comprometen menos con la escuela y su intervención o acompañamiento re-
portaría, dada su precariedad, menores beneficios para el estudiante. Se mira con 
desconfianza la participación de los padres de estos alumnos por considerarlos 
no capacitados para apoyar a sus hijos en la tarea educativa (Bolívar, 2006). 
Percepción desmejorada de las familias en situación de vulnerabilidad que, sin 
desconocer relativa base estadística que eventualmente las ampara, se basa en la 
premisa de homogénea exigencia, y de paso desconoce que no todas las familias 
están en las mismas condiciones y tienen iguales posibilidades de apoyar a sus 
hijos en su proceso educativo (Rivero, 1999). 

En la medida que el conflicto familia-escuela en contexto de vulnerabilidad se 
pretende reducir única y exclusivamente a un problema de voluntad, tal como 
se entiende desde el discurso sociológico de la disfuncionalidad de este tipo de 
familias; o bien a una noción de falta de capacidad en razón del déficit cultural 
que los padres presentan, tal como lo refiere Labov (1969), el desencuentro entre 
maestros y padres se profundiza e impide una eficiente colaboración entre los 
agentes (Pascual, 2002; Torres, 2000; Vera, 1987). Desde la perspectiva de los 
padres la escuela no tomaría en cuenta la vida de los alumnos, demandando a la 
institución escolar un cambio que permita conciliar su quehacer tradicional con 
la vida familiar (González, González y Marín, 2007). Por otro lado, según Rivas 
y Ugarte (2014), las quejas de los docentes ante la dificultad de trabajar con las 
familias se extienden en todos los ciclos educativos. Cambios en los modos de 
vida y estilos parentales afectarían a las peticiones y demandas que los padres 
hacen a la escuela, delegando en ella responsabilidades que, a juicio del docente, 
son solo complementarias, cuando no ajenas a lo estrictamente educativo. Esto da 
lugar a la configuración de un espacio de tensión, lo que genera resistencias por 
parte del profesorado, máxime cuando de familias en riesgo psicosocial se trate 
(Armas, 2012). Situación de conflicto con esta tipología de familias que se sustenta 
en el modelamiento de relaciones dialécticas de culturas antagónicas a diferencia 
de lo que acontece con las familias de mejor situación socioeconómica (Muñoz 
y otros, 2013), las cuales tienden a ajustarse de mejor manera a las dinámicas 
contenidas en la trama cultural de la educación formal (Martín, 2010; Bourdieu, 
2005; Willis, 1993). 
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Existe la percepción, por parte del profesorado, que los padres en situación de 
vulnerabilidad o pobreza tienden a ser negligentes con sus hijos y delegarían 
a la escuela funciones que le son privativas. Hecho que conlleva a situaciones 
conflictivas, como por ejemplo, cuando el niño entra a la escuela sin normas ni 
valores, evento que limita y retrae la labor docente (Rivera y Milicic, 2006). Se 
estima que el éxito académico correlaciona lineal y positivamente con demasiada 
frecuencia con variables sociofamiliares (Connell, Asheden, Kessler y Dowsett, 
1984), no obstante existen antecedentes que aluden a que independiente de las 
condiciones personales, económicas o culturales de las familias, todos los padres 
con ayuda de los profesores y de la escuela, pueden apoyar a la educación de 
sus hijos (Alomar, 2006; Marks, 2006). Bajo esta perspectiva, tanto la escuela 
como los docentes cumplen un rol fundamental en la integración y motivación de 
las familias en situación de vulnerabilidad ya que, en la medida en que conozcan 
la diversidad familiar y validen sus competencias y dificultades, podrán dirigir 
e impulsar estrategias de participación parental que faciliten el eficaz desarrollo 
educativo del alumno en situación de riesgo psicosocial (Gubbins, 2001).

En razón de la importancia que reviste la relación familia-escuela y las dificultades, 
aparentes y reales, que tienen las familias en situación de riesgo psicosocial para 
el cumplimiento de su rol parental educativo, es que resulta de interés conocer 
cuáles son las percepciones que tienen los docentes en formación respecto de las 
familias vulnerables, sus atributos asignados, nivel de implicación e idoneidad pa-
rental, así como los rasgos de personalidad atribuidos al estudiante que determinan 
sus condiciones de educabilidad y posibilidad de desarrollo de sus competencias 
educativas. Conocimiento que reviste importancia toda vez que las percepciones 
y conocimientos que tengan los profesores de las familias determinan la forma de 
cómo van a relacionarse en el futuro con ellas y condicionarán en cierta medida 
el éxito y eficiencia de la intervención educativa.

2. METODOLOGÍA

Descripción del instrumento

Se hace uso de la Escala “Percepción Docente sobre Familias en Situación de 
Riesgo Psicosocial”, elaborada por Martín y Armas el 2011, que busca evaluar 
las ideas y creencias del profesorado respecto de las familias en situación de 
vulnerabilidad o pobreza y el compromiso parental percibido para con el proceso 
educativo de sus hijos. Este instrumento consta de 17 ítems de respuesta graduada 
en 5 niveles en su formato Likert. En términos específicos, la intensidad de cada 
reactivo transita por 5 niveles (1=nada de acuerdo, 2=poco de acuerdo, 3=mo-
deradamente de acuerdo, 4=muy de acuerdo y 5=totalmente de acuerdo). En sus 
validaciones anteriores aplicada a 190 profesores de aula ha estimado índices de 
fiabilidad Alpha de Cronbach del .66 (Nereida y Guerra, 2012).

La Escala se aplicó en su integralidad, realizando solo ajustes menores de tipo 
terminológico a fin de reducir al mínimo el ruido semántico de aquellas palabras 
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que tenían un uso más local y restringido, conservando intencionalidad y sentido 
de lo dicho. Acción realizada mediante juicio de experto.

Descripción de la muestra

La versión original de la Escala fue cumplimentada por una muestra de 175 pro-
fesores en formación (n=175). Los sujetos fueron seleccionados mediante un 
procedimiento de muestreo estratificado por cohorte de ingreso. En su mayoría 
son de sexo femenino (80%) perteneciente a las cohortes de ingreso 2014 (19,4%), 
2013 (21,7%), 2012 (26,3%), 2011 (20%) y cohortes de rezago (12,6%). Tienen 
una media de edad de 22.47 años (ds=4.006), en su mayor parte provenientes 
de colegios subvencionados (67,6%) y municipalizados (31,8%). La presencia de 
alumnos egresados de colegios particular pagados es absolutamente marginal (0,6%).

Procedimiento

La recolección de datos se llevó a cabo durante los meses de septiembre a noviem-
bre del año 2014, siendo cumplimentado bajo la modalidad de autoadministración 
con previo consentimiento de participación voluntaria e informada, en la cual se 
destacaba el carácter reservado y anónimo de la información resguardada por el 
secreto estadístico. Los datos fueron analizados mediante el software SPSS en su 
versión 21.0, develándose en primera instancia el comportamiento de los ítems 
conforme a la Teoría Clásica de la Medición.

Con la escala aplicada, una vez descartados los errores lógicos y sesgos de res-
puesta, se procedió a realizar un análisis estadístico en tres niveles. 

En primera instancia, se realizaron las pruebas de consistencia interna de los 17 
ítems. Consistencia que fue estimada mediante los coeficientes Alpha de Conbrach.

En segundo lugar, se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) con el obje-
tivo de identificar una estructura subyacente de factores no observados mediante la 
reducción de un conjunto significativo de ítems que correlacionen fuertemente entre 
sí (factor) y, copulativamente bajas con otras agrupaciones o factores. Para velar 
por la observancia del supuesto estadístico exigido por AFE referente al tamaño 
óptimo de la muestra a fin de asegurar un menor error de muestreo, se consignaron 
10,3 casos por ítem, cumpliendo así con las recomendaciones determinadas por 
Tabachnick y Fidell (2001) y Nunnally y Bernstein (1999) a este respecto. Por 
otra parte, el requisito de interrelación suficiente fue cotejado mediante el Test 
de Esfericidad de Barlett y como complemento se usó el Test de Kaiser Mayer 
Olikin, también conocido como KMO. Este último se consideró adecuado en la 
medida que era igual o superior a .70. Para la extracción de factores se empleó 
el método de extracción de máxima verosimilitud (MV), escogiéndose aquellos 
con “eigenvalue” mayores que 1 en observancia a los principios de parsimonia e 
interpretabilidad sustantiva. En este análisis exploratorio los ítems fueron asignados 
a aquellos factores donde presentaban mayor carga.
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El número de factores a extraer fue establecido mediante la aplicación de la regla 
de Kaiser considerándose inadecuado interpretar factores cuya variabilidad expli-
cada sea menor que la varianza explicada por un ítem en particular, haciéndose 
exigible de esta manera que los eigenvalue sean mayores que 1 (Kahn, 2006). 
Por último, para el AFE se utilizó rotación Varimax dada su mayor capacidad 
interpretativa que la matriz factorial no rotada. El método Varimax maximiza la 
suma de las varianzas de las cargas factoriales indicando de forma más clara la 
existencia o no de una relación entre la variable y factor, permitiendo con ello 
una mayor separación de los factores. 

El tercer y último procedimiento estadístico realizado, hace referencia a un aná-
lisis exploratorio descriptivo del comportamiento de cada uno de los ítems con 
base al factor que tributan, habiéndose asignado previamente una denominación 
conceptual a cada factor en razón de la asociación teórica y semántica que tenían 
los ítems agrupados en cada factor. 

3. RESULTADOS Y ANÁLISIS

Cuadro 1. Homogeneidad y consistencia interna de la escala.

ÍTEM
Correlación 

ítem-test

 de 
Cronbach 
sin el ítem

(1)  Las familias de menores en situación de riesgo acuden a las citas 
del profesorado

.33 .65

(2)  Las familias de menores en riesgo psicosocial participan en las 
actividades del establecimiento educacional

.31 .66

(3)  El menor de familias en situación de riesgo psicosocial tiene 
dificultad para relacionarse con los compañeros

.13 .68

(4)  El alumnado de familias en situación de riesgo psicosocial tiene 
bajo rendimiento escolar

.18 .67

(5)  El alumnado de familias en situación de riesgo psicosocial es 
conflictivo en el establecimiento educacional

.34 .65

(6)  El profesorado está capacitado para detectar si la familia de un 
alumno está en situación de riesgo psicosocial

.33 .65

(7)  El ambiente familiar es la principal causa de las conductas 
inadecuadas del alumnado

.29 .66

(8) El desinterés del menor por la formación viene influido por su 
ambiente familiar

.23 .67

(9)  Los menores de familia en situación de riesgo psicosocial suelen 
tener actitudes desafiantes con el profesorado

.15 ,68

(10)  Los padres del alumnado en situación de riesgo psicosocial se 
involucran en el aprendizaje del niño

.31 .66

(11)  Los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial muestran interés por participar en las actividades 
que se organizan en el establecimiento

.40 .65
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(12)  Los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial se sienten bien recibidos en los centros educacionales

.32 .66

(13)  Los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial cuentan al profesorado aspectos de su situación 
familiar y que afectan al menor

.42 .65

(14)  Los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial están dispuestos a ayudar a sus hijos a resolver 
problemas con sus compañeros

.34 .65

(15)  Los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial saben cómo ayudar a sus hijos a realizar actividades 
de aprendizaje

.29 .66

(16)  El alumnado de familias en situación de riesgo psicosocial no 
muestra diferencia de otro tipo de alumnado en cuanto al interés 
sobre los estudios

.15 .68

(17)  El alumnado de familias en situación de riesgo psicosocial tiene 
altas probabilidades de fracaso escolar

.13 .68

Fuente: Escala de Percepción Docente - Elab. Propia.

La escala en su análisis preliminar referente a fiabilidad presenta una regular con-
sistencia interna, expresada en un coeficiente Alpha de Conbrach de .68. Índice 
de fiabilidad que es similar al homólogo instrumento aplicado por Armas (2012) 
quien informa un alpha de Conbrach de .66, dando cuenta que los problemas de 
relativa inconsistencias son una constante en esta escala. Las puntuaciones corre-
gidas ítem-escala, expresadas en coeficientes de correlación, transitan desde el .13 
(ítem 3: “el menor de familias en situación de riesgo psicosocial tiene dificultad 
para relacionarse con los compañeros” y el ítem 17: “el alumnado de familias 
en situación de riesgo psicosocial tiene altas probabilidades de fracaso escolar”) 
hasta el .42 (ítem 13: “los padres del alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial cuentan al profesorado aspectos de su situación familiar que afectan al 
menor”). Un 53% de los ítems alcanzó correlaciones superiores al .30. Los ítems 
que mantienen una adecuada correlación (>.30) con la escala son los reactivos: 
1, 2, 5, 6, 10, 11, 12, 13 y 14. Se identifican también seis ítems que presentan 
una correlación ítem-test inferior a .20 (3, 4, 9, 10, 16 y 17). La confiabilidad 
corregida, esto es el Alpha de Conbrach una vez eliminado algún ítem, no presenta 
fluctuaciones relevantes, transitando entre un .65 y .68 según el ítem excluido. 

La confiabilidad interna en consecuencia no tan solo puede ser considerada acep-
table, sino que además esta no se maximiza con la eliminación de un ítem, razón 
por lo cual se opta por incorporar a los 17 reactivos originales en los análisis pos-
teriores, en particular en el AFE. Dicho análisis está sustentado en que la matriz 
de correlaciones presenta un gran número de ellas con valores superiores a .30 
(53%). Por su parte el test KMO (Kaiser Meyer Olkin) de adecuación de muestra 
es de .74 y la prueba de esfericidad de Bartlett resultó significativa (Bartlett= 
784.5; gl=136; p<0.00), señalando que existe intercorrelación entre los ítems. 
Índices que informan de la pertinencia de realizar un análisis factorial de la matriz 
de correlaciones (Tabachnick y Fidell, 2001). 



18 REVISTA DE INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA - VOL. 18, N.º 2

EDUCABILIDAD, COMPETENCIAS E IMPLICACIÓN PARENTAL: UN ANÁLISIS FACTORIAL DE LA ESCALA PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE FAMILIAS...

En un primer análisis buscando identificar las cargas más elevadas para cada 
variable mediante la rotación Varimax, se obtuvieron un total de 4 factores con 
“eigenvalue” mayores que 1, que en su conjunto explican el 43,9% de la varianza 
explicada. El Factor 1 y el Factor 2 son los de mayor carga y mayor varianza 
explicada, con un 16,2% y 11,5% respectivamente, siendo responsables en con-
junto del 27,7% de la varianza. Los factores 3 y 4 proporcionan una aportación 
menor que bordea en ambos casos el 8%.

Los ítems fueron asignados al factor con el que resultare con mayor carga facto-
rial, no observándose dualidades o presencia de un ítem mal separado con cargas 
significativas en más de un factor.

Cuadro 2. Análisis factorial exploratorio.

Factor ITEM F1 F2 F3 F4

CPE

(10)  Los padres del alumnado en situación de riesgo 
psicosocial se involucran en el aprendizaje del 
niño

.67 -.20 .23 .02

(11)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial muestran interés por 
participar en las actividades que se organizan en 
el establecimiento

.74 -.08 .21 .01

(12)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial se sienten bien recibidos en 
los centros educacionales

.49 .04 .17 -.02

(13)  los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial cuentan al profesorado 
aspectos de su situación familiar y que afectan 
al menor

.50 .18 .14 -.05

(14)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial están dispuestos a ayudar a 
sus hijos a resolver problemas con sus compañeros

.65 -.11 .02 .08

(15)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial saben cómo ayudar a sus 
hijos a realizar actividades de aprendizaje

.61 -.11 .05 -.09

(16)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial no muestra diferencia de otro tipo de 
alumnado en cuanto al interés sobre los estudios

.47 -.16 -.03 -.06
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RPA

(3)  El menor de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene dificultad para relacionarse con 
los compañeros

-.13 .49 -.02 .11

(4)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene bajo rendimiento escolar

-.18 .61 .04 .07

(5)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial es conflictivo en el establecimiento 
educacional

.09 .78 -.03 -.03

(6)  El profesorado está capacitado para detectar si la 
familia de un alumno está en situación de riesgo 
psicosocial

.14 .31 .12 .12

(9)  Los menores de familia en situación de riesgo 
psicosocial suelen tener actitudes desafiantes con 
el profesorado

-.08 .46 -.16 .24

(17)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene altas probabilidades de fracaso 
escolar

-.14 .43 .03 .14

PPP

(1)  Las familias de menores en situación de riesgo 
acuden a las citas del profesorado

.20 .02 .98 .01

(2)  las familias de menores en riesgo psicosocial 
participan en las actividades del establecimiento 
educacional

.33 .01 .49 .01

AG

(7)  El ambiente familiar es la principal causa de las 
conductas inadecuadas del alumnado

.05 .20 -.00 .82

(8)  El desinterés del menor por la formación viene 
influido por su ambiente familiar

-.11 .26 .03 .75

Eigenvalue 2.75 1.96 1.40 1.36

% de Varianza 16.2 11.5 8.2 8.0 43.9

Nota 1:  CPE: Competencia Parental Educativa; RPA: Rasgos de Personalidad Atribuidos; PPP: Percepción de Participación 

Parental y AG: Atribución Genealógica.

Nota 2: Remarcadas en negro valores con cargas factoriales.

– Factor 1: explica el 16,2% de la varianza y está integrado por 7 ítems (10, 
11, 12, 13,14, 15 y 16) que teóricamente se asocian a componentes de 
“Competencia Parental Educativa” (CPE), esto es la percepción docente en 
torno a la capacidad que tendrían los padres de familias en riesgo psicosocial 
para involucrarse en el aprendizaje, participar en actividades escolares, así 
como su nivel de competencia para apoyar el proceso educativo de sus hijos 
y contribuir en la solución de sus problemas de sociabilidad o relaciones de 
pares conflictuadas.

– Factor 2: integrado por 6 ítems (3, 4, 5, 6, 9 y 17) agrupando el 11.5% 
de la varianza explicada. Este factor, que hemos denominado “Rasgos de 
Personalidad Atribuidos” (RPA), aborda un conjunto de reactivos que hacen 
referencia explícita a las características de personalidad psicogénicos o 
aprendidos que, a juicio del docente, tendrían los niños pertenecientes a familias 
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en riesgo psicosocial. En concreto, hace mención a las eventuales dificultades 
para relacionarse con sus compañeros, su conflictividad y actitudes desafiantes 
para con el profesorado, así como su bajo rendimiento escolar y deficientes 
condiciones de educabilidad que acrecentarían las probabilidades de fracaso 
escolar.

– Factor 3: integrado por los ítems 1 y 2, correspondiendo al 8.2% de la varianza 
explicada. A este factor se le ha denominado “Percepción de Participación 
Parental” (PPP) por cuanto sus ítems hacen mención expresamente a la 
conducta manifiesta que, a juicio del docente, tendrían los padres de niños 
en situación de riesgo psicosocial en torno a acudir a las citas planificadas 
por el profesor, así como participar en otras actividades organizadas por el 
establecimiento. 

– Factor 4: integrado por los ítems 7 y 8 que corresponde al 8% de la varianza 
explicada. Estos ítems dan cuenta de la importancia asignada al ambiente 
familiar, por parte del profesor, para explicar, desde un punto de vista social 
y etiológico, el comportamiento inadecuado del alumno, desapego y desinterés 
por su proceso educativo. A este factor lo hemos denominado “Atribución 
Genealógica” (AG).

Realizado el AFE a fin de descubrir una estructura subyacente más parsimoniosa, 
a cuyas dimensiones se les asignó una denominación teóricamente sustantiva, 
corresponde ahora realizar un análisis descriptivo con el fin de explorar el com-
portamiento que tienen los elementos latentes o factores, así como los ítems que 
lo conforman.

Los ítems escalares, con los cuales los profesores en formación establecen un 
mayor nivel de sintonía o acuerdo, muestran la relación con aquellas sentencias 
vinculadas al origen etiológico o causal para explicar el comportamiento inadecuado 
de los hijos de familias en situación de riesgo psicosocial. En particular, expresa 
la poderosa influencia que tendría el ambiente familiar como vector explicativo 
del comportamiento desinteresado que constatan en el niño respecto de su pro-
ceso formativo (ítem 8; 94,2% de acuerdo), así como ser también la causa de la 
inadecuación conductual observada (ítem 7; 95,4% de acuerdo). Cabe destacar 
que en el AFE ambos ítems, 7 y 8, forman parte de un mismo factor denomi-
nado “Atribución Genealógica”. Para los docentes en formación, el educando, 
en especial sus conductas y actitudes aversivas hacia su aprendizaje y desinterés 
por la escuela, están fuertemente determinadas por un origen social y familiar, 
cuya influencia cultural instala a través del proceso de socialización hábitos poco 
proclives al aprendizaje. Los niños, en consecuencia, son fruto de la socialización 
en un medio familiar y social hostil, estructurante de una personalidad y carácter 
determinado, sobre el cual la educación futura tiene limitada injerencia y escasa 
posibilidad de revertir. Creencia que no solo da cuenta de un relativo determinismo 
social, sino que además desconoce el peso de la individualidad del alumno en cuanto 
a su capacidad para constituirse, responsable y activamente, en sujeto susceptible 
de aprendizaje. La vinculación de origen o genealógica atributiva por parte del 
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profesor para constituir a las variables familiares como principales responsables 
de las condiciones de educabilidad del alumno ya han sido constatadas por Román 
(2003), Moses y Croll (1987), Guttman (1982) y Labov (1969).

Cuadro 3. Análisis descriptivo de ítems (%).

Factor
( / S)

ÍTEM

Moderada/
muy y 

totalmente 
de acuerdo

Correlación 
con factor

CPE

(2.69/0.56)

(10) Los padres del alumnado en situación de riesgo 
psicosocial se involucran en el aprendizaje del niño

53,4 .69**

(11)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial muestran interés por 
participar en las actividades que se organizan en el 
establecimiento

53,4 .76**

(12)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial se sienten bien recibidos en 
los centros educacionales

71,8 .58**

(13)  Los padres del alumnado de familias en situación de 
riesgo psicosocial cuentan al profesorado aspectos 
de su situación familiar y que afectan al menor

79,4 .56**

(14)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial están dispuestos a ayudar a 
sus hijos a resolver problemas con sus compañeros

65,5 .74**

(15)  Los padres del alumnado de familias en situación 
de riesgo psicosocial saben cómo ayudar a sus 
hijos a realizar actividades de aprendizaje

35,7 .69**

(16)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial no muestra diferencia de otro tipo de 
alumnado en cuanto al interés sobre los estudios

57,1 .58**

RPA

(2.69/0.46)

(3)  El menor de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene dificultad para relacionarse con los 
compañeros

81,7 -.65**

(4)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene bajo rendimiento escolar

77,6 -.66**

(5)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial es conflictivo en el establecimiento 
educacional

77,5 -.58**

(6)  El profesorado está capacitado para detectar si la 
familia de un alumno está en situación de riesgo 
psicosocial

74,3 .07

(9)  Los menores de familia en situación de riesgo 
psicosocial suelen tener actitudes desafiantes con el 
profesorado

93,7 -.62**

(17)  El alumnado de familias en situación de riesgo 
psicosocial tiene altas probabilidades de fracaso 
escolar

69,8 -.31**



22 REVISTA DE INVESTIGACIÓN EN PSICOLOGÍA - VOL. 18, N.º 2

EDUCABILIDAD, COMPETENCIAS E IMPLICACIÓN PARENTAL: UN ANÁLISIS FACTORIAL DE LA ESCALA PERCEPCIÓN DOCENTE SOBRE FAMILIAS...

PPP

(2.79/0.84)

(1)  Las familias de menores en situación de riesgo 
acuden a las citas del profesorado

63,2 .87**

(2)  Las familias de menores en riesgo psicosocial 
participan en las actividades del establecimiento 
educacional

62,9 .86**

AG

(2.12/0.79)

(7)  El ambiente familiar es la principal causa de las 
conductas inadecuadas del alumnado

95,4 -.91**

(8)  El desinterés del menor por la formación viene 
influido por su ambiente familiar

94,2 -.90**

Nota 1:  IPE: Competencia Parental Educativa; RPA: Rasgos de Personalidad Atribuidos; PPP: Percepción de Participación 

Parental y AG: Atribución Genealógica. 

Nota 2:  Para establecer el nivel de “Acuerdo” se consignan las categorías moderadamente de acuerdo, muy de acuerdo y 

totalmente de acuerdo.

Nota 3:  El coeficiente de correlación (rho de Spearman) evidencia la intensidad de cada ítem con el factor al cual tributa 

según el análisis factorial exploratorio previamente realizado.

Nota 4: ** Valores estadísticamente significativos p< 0.01.

El factor “Rasgos de Personalidad Atribuidos” es el segundo componente en el AFE 
de mayor carga factorial y variabilidad explicada, asocia a los ítems que expresan 
atributos de personalidad psicogénicos o aprendidos que, a juicio del docente en 
formación, tendrían los niños de familias en riesgo psicosocial. Con base a los 
reactivos que atributan a este factor se configura por parte del docente un perfil de 
personalidad atribuido a estos alumnos que dice relación con escasas condiciones 
de educabilidad, bajo perfil académico, así como dificultades para interactuar 
adecuadamente con sus pares y profesores. En efecto, los docentes perciben que 
estos niños suelen tener actitudes desafiantes con el profesorado (ítem 9; 93,7% 
de acuerdo), presentan dificultades para relacionarse con sus compañeros (ítem 3; 
81,7% de acuerdo), son de personalidad conflictiva (ítem 5; 77,5% de acuerdo) 
y registran un bajo rendimiento académico (ítem 4; 77,6% de acuerdo) que los 
hace fuertemente vulnerables al fracaso escolar (ítem 17; 69,8% de acuerdo). Este 
conjunto de creencias docentes, referidas a los alumnos en riesgo psicosocial en 
tanto objeto de intervención educativa, pueden tener cierta base estadística que las 
ampara por cuanto son categorías conceptuales que se construyen a partir de cierta 
realidad objetiva, aunque limitada e imprecisa. En efecto, la evidencia constata que 
los espacios de convivencia deteriorada, la falta de condiciones adecuadas para el 
aprendizaje y el déficit de competencias socioeducativas no están homogéneamente 
distribuidos, sino que, muy por el contrario, se manifiesta con mayor frecuencia e 
intensidad en contextos vulnerables. Es precisamente allí donde el acto educativo 
se hace más complejo, el educando requiere una atención especial y es menester 
contar con los docentes más competentes dentro del personal profesional disponi-
ble, con el fin de atender adecuadamente a la diversidad cultural para desmontar 
prenociones negativas respecto de los niños y sus familias (Willis,1993). 

En consecuencia, estos estereotipos no son meros constructos o imaginarios 
maliciosamente instalados para prejuiciar la conducta docente, sino más bien 
son productos categoriales inherentes y mutables de un proceso racional, aunque 
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eventualmente inexactos, para juzgar la referencia particular, con la posibilidad 
cierta de ser invalidado cuando se posee nueva información que lo contradice 
(Pinker, 2007). En este mismo sentido, las investigaciones de Jussim, Eccles y 
Madón (1996) informan que las expectativas docentes son un buen predictor de los 
logros académicos de los estudiantes en la medida que se amparan en información 
objetiva respecto de las características del alumno, a pesar de que ellas puedan 
dar lugar a pequeños sesgos perceptivos y errores de atribución. La dificultad 
estriba cuando estas categorías conceptuales obedecen a representaciones hostiles 
hacia un grupo más que a la experiencia directa con ellos. Allí, no tan solo son 
inexactos y escasamente maleables, sino que además puede conllevar a profecías 
autocumplidas (Pozo, 1996). En efecto, el conjunto de rasgos de personalidad 
atribuidos retrotraen a la creencia docente de la influencia del medio social y 
familiar como factor explicativo cuasideterminista, sea porque se culpabiliza a la 
familia como forma de externalizar la responsabilidad que le cabe a la escuela, o 
bien se sobrevalora el reconocimiento del hogar como ambiente de aprendizaje 
que inhibe el desarrollo futuro de las potencialidades y aptitudes del alumno. No 
es que necesariamente se desconozca la condición de educable que, en cuanto a 
potencia, tiene el alumno de familias en situación de riesgo psicosocial, sino que 
esta potencia está limitada o derechamente imposibilitada de actualizarse por las 
condiciones de vulnerabilidad y pobreza económica, social y cultural de la que 
los alumnos han sido objeto desde temprana edad. Se mantiene así la creencia que 
el alumno en cuestión presenta un escaso repertorio de recursos y aptitudes, así 
como predisposiciones actitudinales y conductuales negativas hacia el aprendizaje 
que impiden las trayectorias moderadamente exitosas en la escuela. Conceptua-
lizaciones que hacen de estos sujetos tipológicamente categorizados bajo la con-
dición de “entrenable” más que “educable” con base al sombrío pronóstico y/o 
expectativa asignada a la intervención educativa (Bello, 2002), pues esta suerte de 
predestinación según el origen social es apenas modulada por la autonomía rela-
tiva del sistema escolar (Navarro, 2002). Bajo este panorama, se corre el riesgo 
que el docente, para obrar en sintonía con la creencia, no les ofrezca las mismas 
posibilidades cognitivas y sociales para remontar o superar las carencias de origen 
(Román, 2003), ni eventualmente desarrollará las acciones afirmativas de carácter 
remedial necesarias para emparejar el nivel de competencias requeridos para una 
trayectoria escolar sin sobresaltos. Así entendido, esta profecía autocumplida, 
refuerza las carencias y hace aumentar la inseguridad de autocapacidad y autova-
lencia (Fiabane y Yañez, 2008). 

La “Competencia Parental Educativa”, factor de mayor carga en el AFE realizado 
e integrada por los ítems 10, 11, 12, 13, 14, 15 y 16 de la escala, dan cuenta 
de la percepción docente respecto de la capacidad que tendrían los padres para 
involucrarse en el aprendizaje y en los problemas de sociabilidad o relaciones 
de pares conflictuadas de sus hijos. A este respecto tan solo uno de cada dos 
profesores en formación señala estar al menos moderadamente de acuerdo con 
que los padres de alumnos en situación de riesgo psicosocial se involucran en 
el aprendizaje del niño (53,4%) y manifiesta interés en participar en activida-
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des que organiza el establecimiento (53,4%), así mismo estiman que estarían 
dispuestos a ayudar a resolver conflictos relacionales de sus hijos (65,5%). Así 
mismo y de manera complementaria, en cuanto a “Percepción de Participación 
Parental”, definida como la creencia docente respecto de la conducta manifiesta 
que tendrían los padres de alumnos en situación de riesgo psicosocial hacia la 
participación en actividades escolares y reuniones programadas por el profesor, 
conformadas por los ítems 1 y 2, se observa igual percepción negativa respecto 
del nivel de involucramiento parental. Tan solo el 63,2% de los profesores estaría 
de acuerdo con que las familias de menores en situación de riesgo acuden a las 
citas programadas por el profesorado y un 62,9% tiene igual opinión respecto 
de la participación en las actividades escolares. Los profesores esperan que los 
padres asistan a las reuniones y mantengan un contacto estrecho con ellos, aunque 
esta participación opere dentro de determinados límites y contextos, es decir, una 
conceptualización que asocia a la participación como deseable y adecuada en la 
medida que se circunscribe a su nivel informativo, de rol pasivo y de accionar 
no amenazante a la labor docente.

En síntesis, el comportamiento de los ítems que tributan a los factores de “Compe-
tencia Parental Educativa” y “Percepción de Participación Parental” son expre-
sivos de una percepción atributiva que visualiza a los padres de niños en situación 
de riesgo psicosocial como desinteresados y escasamente comprometidos con el 
proceso y trayectoria educativa de sus hijos. No tan solo se desentienden eviden-
ciando un menor nivel de compromiso, sino que además delegarían demasiadas 
responsabilidades al docente. Incluso la escolarización tiende a ser percibida como 
un evento más bien forzado y/o motivado con el objeto de usufructuar de otros 
beneficios que como externalidades positivas se derivan de la inserción escolar, en 
especial en edades tempranas, tales como alimentación y cuidado. Así lo informan 
los hallazgos de otras investigaciones relativas a esta temática, tales como la de 
Armas (2012) y Pascual y Gomila (2012), por mencionar las más recientes. En 
general, se cree que los padres de bajos ingresos y nivel cultural tienen poco o 
nada que aportar en la educación de sus hijos, tal como señala Davies (1989), sea 
porque no saben, no pueden o no quieren saber hacerlo (Río, 2010); y en la medida 
que se incrementa el nivel cultural de los padres estimado por el profesor, este 
percibe que el rendimiento del alumno es mayor, así como el esfuerzo desplegado 
para conseguirlo (García y Rosel, 1999). En efecto, frente al reactivo “los padres 
del alumnado de familias en situación de riesgo psicosocial saben cómo ayudar a 
sus hijos a realizar actividades de aprendizaje” solo un escaso porcentaje señala 
estar al menos moderadamente de acuerdo (35,7%), haciendo mención a la baja 
capacidad o escaso nivel de competencia parental de las familias en vulnerabilidad 
social para apoyar el proceso educativo de sus hijos.

Aun reconociendo que la falta de preparación académica de los padres y/o su 
preocupación por otros problemas familiares más urgentes son factores que obje-
tivamente dificultan su involucramiento en la educación de sus hijos (Navarro y 
otros, 2001), una percepción evaluativa muy negativa por parte del docente reviste 
importancia por cuanto estos rasgos estereotipados pueden tender a subvalorar la 
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evidencia particular que la contradice, así como sobredimensionar aquella que la 
confirma. En otras palabras, los profesores que creen que aquellos padres con un 
mayor nivel educativo son precisamente los que más participan y se involucran 
en las actividades escolares, en contraposición a aquellos con menor nivel cultural 
(García y Rosel, 1999), tenderían a ser más indulgentes con los primeros, siendo 
menos críticos y severos al momento de justificar sus ausencias o bajo compromiso 
parental. Por otra parte, esta “Competencia Parental Percibida” está asociada a la 
creencia que la idoneidad e implicación de los padres favorece la consecución de 
un buen desempeño académico del alumno (Torío, 2004), pudiéndose extrapolar 
por tanto los atributos percibidos de la familia al niño, refiriéndose a “buenos o 
malos” alumnos con base a los antecedentes familiares que le preceden.

CONCLUSIONES

El acto educativo no se limita exclusivamente a lo pedagógico, sino que también 
involucra un conjunto de variables y elementos. Atributos sociales, económicos y 
culturales de los alumnos y sus familias que restringen y limitan la intervención edu-
cativa, en cuyo afrontamiento el profesor no se siente suficientemente preparado, 
en especial cuando de hijos de familias en situación de riesgo psicosocial se trate. 

Mediante la aplicación a 175 profesores en formación en una universidad chilena de 
la escala “Percepción Docente sobre Familias en Situación de Riesgo Psicosocial” 
desarrollada por Martín y Armas el 2011, se busca conocer las características 
atributivas que los docentes en formación tienen y hacen de las familias en riesgo 
psicosocial, en especial las condiciones de educabilidad de los hijos y el nivel de 
competencia exhibido por sus padres. En primera instancia se realiza un análisis 
de consistencia interna y factorial exploratorio, para en segundo lugar, una vez 
develada la estructura subyacente, proceder a un análisis descriptivo de su com-
portamiento.

El Análisis Factorial Exploratorio, realizado una vez verificada las condiciones de 
aplicabilidad, constató una estructura de variables latentes configurada por cinco 
factores, con una variabilidad explicada del 43.9%. Los elementos de la estructura 
factorial develada están teórica y semánticamente vinculados a las dimensiones: 
“Competencia Parental Educativa” (siete ítems, 16.2% de la varianza explica-
da), que expresa la capacidad de los padres para involucrarse en el aprendizaje 
y contribuir en el proceso educativo de sus hijos; “Rasgos de Personalidad Atri-
buidos” (seis ítems, 11.5% de la varianza explicada), que hace referencia a las 
características de personalidad conflictuada de los niños en situación de riesgo 
psicosocial con el profesorado, sus pares y sistema educativo; “Percepción de 
Participación Parental” (dos ítems, 8.2% de la varianza explicada), el cual hace 
referencia a la conducta manifiesta de participación de los padres y, finalmente 
“Atribución Genealógica” (dos ítems, 8% de la varianza explicada), que da 
cuenta de la importancia del factor familiar al momento de explicar el desapego 
educativo del alumno.
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La escala de percepción docente referente a familias en situación de riesgo 
psicosocial revela por parte del profesor una imagen y conceptualización dete-
riorada, tanto de los niños como de sus padres. Se percibe de los niños que son 
de bajo rendimiento escolar (77,6%), conflictivos (77,5%), con dificultades para 
relacionarse con sus pares y profesores (81,7%), manteniendo constantemente 
una actitud oposicionista y desafiante con sus docentes (93,7%), siendo además 
percibidos como altamente vulnerables al fracaso escolar (69,8%).

Bajas condiciones de educabilidad y desinterés académico del alumno que están 
fuertemente determinadas, a juicio del profesor, por la influencia de un ambiente 
familiar inadecuado (95,4%). La familia, sus competencias y compromiso relevan 
en importancia a la escuela como contexto de aprendizaje. Entornos familiares de 
alta vulnerabilidad social presentarían dificultades para generar las condiciones 
adecuadas que promuevan el aprendizaje del niño.

Los padres de niños en situación de riesgo psicosocial evidenciarían un menor 
nivel de implicación en el proceso educativo y escasas competencias parentales 
para apoyarlos. En efecto solo un 53,4% del profesorado cree que estos padres 
se involucran en el aprendizaje de sus hijos, y un 35,5% estima que saben cómo 
ayudarlos en las actividades de aprendizaje. 

Si bien los profesores manifiestan conceptualizaciones favorables respecto de la 
participación parental y sus beneficios para el proceso educativo, en especial para 
hijos de familias en situación de riesgo psicosocial, las actitudes negativas y pre-
juiciadas hacia este tipo de familias pueden obstaculizar la adecuada interacción 
entre el profesor, el niño y su familia, en detrimento de un favorable proceso de 
aprendizaje. Conocer en consecuencia, por un lado, el perfil actitudinal que los 
docentes tienen hacia las familias en situación de vulnerabilidad, y por el otro, los 
atributos y particularidades de los hogares en contexto de pobreza, posibilitarán la 
instalación de mayores competencias docentes. Instalación de capacidades docentes 
para el trabajo con familias vulnerables que posibilitará definir, implementar y 
evaluar estrategias pedagógicas en pertinencia y calidad, asumiendo que en estos 
contextos de precariedad el acto educativo tiende a hacerse más complejo y difi-
cultoso, y que no está únicamente condicionado por la voluntad parental. 
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