Familias de origen extranjero
y su participacion e implicacion en la escuela:
oportunidades y barreras

Sergio Andrés Cabello
Universidad de La Rioja

Jhoana Chinchurreta Santamaria
Universidad de La Rioja

INTRODUCCION

La participacion e implicacion de las familias en la escuela es uno de los
principales objetos de estudio de la Sociologia de la Educacion. En el contexto de
la relacion entre las familias y la educacién, tanto con respecto a las decisiones
que toman las primeras como el formar parte de la comunidad educativa, la par-
ticipacion e implicacién de las familias se ha vinculado al valor otorgado a la
educacion, a los resultados académicos y escolares, y a como se articula esta par-
ticipacion desde las instituciones educativas y los propios centros, incidiéndose
en aspectos clave como son los canales de comunicacion entre las escuelas y las
familias (Andrés Cabello y Giré Miranda, 2016; Consejo Escolar del Estado, 2014;
Bolivar, 2006).

En este contexto, las familias de origen extranjero se encuentran ante deter-
minadas barreras y dificultades, como veremos en paginas posteriores. Pero,
igualmente, la participacion e implicacién de este colectivo, como del conjunto
de las familias, es un objetivo de los centros educativos, ya que de esta forma se
generan escenarios de confianza y se pueden ir derribando o mitigando esas
barreras. Igualmente, la participacion e implicacion de las familias en la educa-
cién también es un mecanismo para la inclusion, ademas del ejemplo que se da
a sus hijos e hijas.

En las dos tultimas décadas y media, la estructura social espafiola se ha
transformado con la llegada de la inmigracién. Aunque no es menos cierto que
en Espana ya existia diversidad cultural, la etnia gitana llevaba siglos en nuestro
pais, la inmigracion que comenz6 en la frontera entre los siglos XX y XXI supuso
un cambio sin precedentes. Asi, mientras que en el afio 2000 la poblacién en
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Espafa con otras nacionalidades no llegaba al millén de personas, siendo el
2,28% del conjunto de los habitantes del pais, en 2022 superaba los cinco millo-
nes y medio, representando el 11,68% (INE, 2023). Ademas, hay que tener esta
es mayor porque no se incluyen los nacionalizados. La composicion de este
colectivo, heterogéneo, también ha cambiado, pasando de una poblaciéon de
origen extranjero procedente de paises de la Unién Europea a otra mas diversa,
entre la que destaca la que llega de Marruecos, América Latina o Rumania.

Este proceso, obviamente, ha tenido su correlato en el sistema educativo
(Mahia Casado y Medina Moral, 2022; Torrelles Montauny, 2022; Andrés Cabe-
llo & Gir6 Miranda, 2020a y 2020b). Inicialmente, porque se produjo una llegada
de alumnado de origen extranjero que procedian de sistemas educativos dife-
rentes, en no pocas ocasiones con barreras lingtiisticas y culturales, asi como se
producian numerosas incorporaciones con el curso iniciado. En la actualidad, en
Espafia un 9,9% del alumnado de las Ensefianzas del Régimen General son de
otra nacionalidad, mas de 900.000 estudiantes (Ministerio de Educacién y For-
macién Profesional, 2023).

Esta transformacion del sistema educativo, como de la sociedad, ha dado
lugar a la necesidad de atender y trabajar la diversidad cultural, buscando un
modelo mas intercultural, aunque todavia en Espafia nos encontramos en ese
camino (Garreta-Bochaca et al., 2022). La participacion e implicacion de las fami-
lias de origen extranjero siempre ha sido un objetivo de las politicas educativas,
a nivel estructural, pero mas de los centros educativos, especialmente aquellos
que cuentan con una mayor presencia de alumnado de otras nacionalidades. Sin
embargo, los objetivos no estan siendo los deseados y las barreras y dificultades
se reproducen, junto con el peso de otras variables como son las socioeconomi-
cas o la concentracion de alumnado de origen extranjero en determinados cen-
tros, vinculada en parte a las logicas residenciales (Garreta-Bochaca & Llevot-
Calvet, 2022).

El presente texto, partiendo de los resultados de dos proyectos de investi-
gacion nacionales, aborda el escenario de la participacion e implicacion de las
familias de origen extranjero en la escuela, destacando la persistencia de barreras
y dificultades, prestando especial atencién a los canales de comunicacion, y
teniendo en consideracion las acciones y programas tanto institucionales, de las
administraciones educativas, como especialmente de las escuelas.

MARCO TEORICO

La participacién e implicacion de las familias en escuela es un objeto de
estudio consolidado en areas como la Sociologia de la Educacion y el conjunto
de los ambitos educativos (Garreta-Bochaca, 2017; Epstein, 2010 y 2001; Bolivar,
2006). Por un lado, se contempla la misma desde una perspectiva democratica y
de creacion de comunidad educativa, siendo un aspecto recogido por las legisla-
ciones. Es decir, la participacion de las familias (asi como del resto de agentes,
incluyendo los y las estudiantes, es un derecho y un deber. La misma se articula
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a través de procesos formales e informales, con mecanismos establecidos e insti-
tucionalizados que van desde las AMPAs al Consejo Escolar, pasando por tuto-
rias, reuniones, etc. Desde el punto de vista informal, esta participacion se rea-
liza mediante encuentros a las entradas y salidas de las escuelas, por ejemplo.
También cabria diferenciar la participacion de las familias dese una perspectiva
individual, relacionada con las cuestiones que afectan a sus hijos e hijas, o desde
una visidn colectiva, implicaindose en los centros educativos por el bien de la
comunidad (Bernad Cavero y Llevot Calvet, 2016; Llevot Calvet y Bernad
Cavero, 2015; Giré et al., 2014).

Igualmente, también habria que diferenciar los conceptos de participacién
e implicacion. Aunque los mismos se han situado a la par, e incluso se han
empleado como sinénimos, hacen referencia a dos aspectos distintos, pudiendo
existir interrelacion entre ambos. Por un lado, la participacion haria referencia a
lo que se ha sefalado en el parrafo anterior, los cauces formales e informales,
individuales y colectivos, a través de los cuales las familias se relacionan con las
escuelas. Con respecto a la implicacién, nos encontramos con el concepto que
hace referencia a como los padres y madres hacen un seguimiento y apoyo a la
educacion de sus hijos e hijas. Son aspectos mas vinculados al valor otorgado a la
educacion, en un sentido amplio (Bolivar, 2006).

Dentro de la participacion e implicacion en la escuela, cobran especial
importancia los canales de comunicacion entre las familias y los centros educati-
vos. No se pueden entender las primeras sin los segundos. A lo largo de los ulti-
mos anos, se ha producido un aumento de los estudios e investigaciones que
abordan a estos canales de comunicacion, en el sentido de establecer como son
los mismos, cuales son las barreras y los ruidos que se generan, si funcionan de
forma simétrica o asimétrica, si son unidireccionales o bidireccionales, etc.
Ademas, con las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) se ha
dado un incremento del uso del correo electrénico, de las plataformas educati-
vas, e incluso no hay que dejar de considerar el papel que tienen en todo este
proceso las Redes Sociales (Andrés Cabello y Giré Miranda, 2020c; Macia, 2018;
Garreta-Bochaca & Llevot Calvet, 2016; Garreta-Bochaca, 2015).

La participacion y la implicacion de las familias en la educacidn y la escuela
tiene un impacto positivo en el rendimiento escolar y académico de los estu-
diantes. Por un lado, porque supone la construccién de un sentimiento de comu-
nidad y de identificacién con los centros educativos. De esta forma, es un ejem-
plo también por parte de padres y madres en relacion a los hijos e hijas. Ademas,
también se incide en el valor democratico de esta participacion. Por otro lado,
dicha implicacién y seguimiento de la educacién, en un sentido amplio, puede
tener su reflejo en los resultados académicos aunque, en no pocas ocasiones, son
precisamente las familias que menos lo necesitan las que mas participan (Her-
nandez-Prados et al., 2023; Andrés Cabello, 2023; Garreta-Bochaca, 2017).

No son pocas las dificultades y barreras que existen en relacion a la partici-
pacion de las familias en la escuela. Por un lado, porque se dan diferentes dis-
cursos sobre qué es participar, como hacerlo y hasta donde. Es decir, los agentes
educativos, asi como en el interior de cada grupo, no cuentan con visiones
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homogeéneas de la participacion, al contrario. Seria un proceso todavia no finali-
zado, ya que su institucionalizaciéon cuenta con algunas debilidades. La llave de
la participacion suele estar mas presente en los equipos directivos y profesorado
de los centros, que son los que permiten o no que se produzca, asi como la natu-
raleza de la misma. Sin olvidar que, también desde las propias familias, hay dis-
tintos discursos sobre la participacion y que esta es muy reducida, tanto en
AMPAs como en Consejos Escolares, dependiendo en no pocas ocasiones de
grupos pequenos, muy motivados e implicados, pero sobre los que se carga el
peso de la dinamizacion. Ademas, y aunque es una participacion positiva, en
numerosos casos se entiende la misma, a nivel colectivo, como implicarse en
actividades festivas o celebraciones puntuales (Giré Miranda y Andrés Cabello,
2018; Bernad Cavero & Llevot Calvet, 2016; Consejo Escolar del Estado, 2014;
Gir¢ et al., 2014).

Otro de los aspectos que se pueden observar con respecto a la participacién
es como es mayor en las etapas de Educacion Infantil (3-6 afios) y en los prime-
ros anos de Educacion Primaria (6-12 afios), reduciéndose drasticamente en el
caso de la Educacion Secundaria. Este hecho se da en mayor medida en el caso
de los centros publicos, en los que el cambio de nivel educativo también implica
un traslado de centro, de los Centros de Educacién Infantil y Primaria (CEIP) a
los Institutos de Educacion Secundaria (IES). En el caso de los centros concerta-
dos, sostenidos con fondos publicos, la gran mayoria abarcan desde Infantil a
Secundaria (Garreta-Bochaca, 2017; Giro et al., 2014). En estos casos, el descenso
de la participacién no es tan pronunciado, pero también se produce. Con res-
pecto a la escuela en el medio rural, caracterizada en no pocas ocasiones por
contar con poco alumnado, se establece una mayor participacion, especialmente
de caracter informal, porque las relaciones son mas directas y se pueden produ-
cir menos barreras en las comunicaciones (Andrés Cabello & Garreta Bochaca,
2023).

La participacion de las familias de origen extranjero también ha sido anali-
zada, especialmente en todas aquellas cuestiones vinculadas a la diversidad cul-
tural, las desigualdades en educacion, etc. (Andrés Cabello, 2022; Leiva Oliven-
cia, 2012 y 2008; Moliner et al., 2010) Especificamente, los estudios sobre
participacion e implicacion han abarcado aspectos vinculados a los canales de
comunicacién, a las barreras que se dan entre centros educativos y familias de
origen extranjero, asi como el papel que desempena su participacién en los pro-
cesos de inclusion. Sin embargo, sigue siendo un objeto de estudio que cuenta
con unas elevadas potencialidades, tanto en los aspectos vinculados a la partici-
pacion, tanto desde un punto de vista formal como informal, asi como en la
cuestion de la implicacién de madres y padres en la educacion (Andrés Cabello,
2023; Garreta-Bochaca & Llevot-Calvet, 2022; Garreta-Bochaca et al., 2022; Torre-
lles Montauny, 2022).
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METODOLOGIA

Los resultados recogidos en el presente texto se fundamentan en dos pro-
yectos de investigacion sobre diversidad cultural llevados a cabo en Espana, diri-
gidos ambos por Jordi Garreta Bochaca y Nuria Llevot Calvet, de la Universitat
de Lleida. El primero de ellos, y que configura el cuerpo central de los datos
aportados, es La diversidad cultural en la escuela: discursos, politicas y prdcticas
(CS0O2017-84872-R), financiada por el Ministerio de Economia, Industria y Com-
petitividad. Desarrollado entre 2018 y 2022, se centrd en el analisis de la atencién
y el trabajo de la diversidad cultural en la Educaciéon Primaria (6-12 afos).
Estructurado en tres fases, en la primera se llevé a cabo un analisis de las legis-
laciones y acciones sobre diversidad cultural en las Comunidades Auténomas
espafiolas, todas ellas tienen transferidas las competencias en educacion.
Ademas, se entrevistd a informantes cualificados de las administraciones educa-
tivas, tanto del ambito politico como del técnico.

La segunda fase consistié en una encuesta a equipos directivos con una
muestra de 1.730 participantes. La misma contd con un nivel de confianza del
95% y un margen de error del + 2,3%. Esta encuesta se desarrolld en la primera
mitad del curso 2019/20, siendo telefonica. Finalmente, una tercera fase de la
investigacion se estructurd a partir de etnografias escolares en centros con una
alta diversidad cultural. A través de entrevistas, analisis de la documentacion de
las escuelas y observaciones directas, se recogieron de forma cualitativa las
formas de atender y trabajar la diversidad cultural asi como experiencias de
éxito. Entre las personas entrevistadas, también se contaba con familias de
origen extranjero.

La segunda investigacion, Participacién e implicacién familiar en los centros de
educacion primaria. Las familias de origen extranjero: diagnostico y disefio de propuestas
de mejora (P1D2021-124334NB-100), del Ministerio de Ciencia e Innovacidn,
comenzd en 2023 y se centra precisamente en el objeto de estudio del presente
texto. El proyecto analizara cémo participan e implican las familias de origen
extranjero en centros de Educaciéon Primaria en las Comunidades Auténomas de
Cataluna, Islas Baleares, La Rioja y Cantabria. Se acaba de finalizar su primera
fase, consistente en el analisis de las legislaciones y medidas sobre esta cuestion
en cada territorio, asi como a nivel estatal, y se han desarrollado entrevistas en
profundidad a autoridades y técnicos educativos, representantes de federaciones
y confederaciones de Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos (AMPAs), asi
como a otros informantes del Tercer Sector y del ambito municipal.

LA INCORPORACION DE LAS FAMILIAS EXTRANJERAS EN LA ESCUELA

La llegada de las familias de origen extranjero a los centros educativos es un
momento en el que tanto equipos directivos como docentes facilitan el proceso,
con el objetivo de que madres y padres se sientan comodas y con confianza. En
no pocas ocasiones, estas familias cuentan con el desconocimiento del idioma,
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existen barreras culturales, e incluso se han podido incorporar con el curso ya
iniciado. Las etnografias realizadas mostraron cémo se articulan diferentes
actuaciones para dar a conocer el centro a estas familias, destacando los planes
de acogida. De hecho, en la encuesta realizada con los equipos directivos, un
62,5% de los mismos indicaron que contaban en sus centros con un plan de aco-
gida de las familias que acudian al centro. En el caso del alumnado, esta cifra
aumentaba al 70,2%.

Tabla 1. Aspectos en los que trabajan en la acogida con las familias (%)

Cuestiones que trabajan %
Conocimiento mas amplio del centro 16,8
Reunion/tutoria inicial con la familia 10,9
Actividades y acciones de convivencia y relacion 8,7
Apoyar la relacion de las familias con el entorno sociocultural 7,8
Protocolo/plan de acogida con multiples acciones, no solo 58
inicio de curso

Traduccion (personas, documentos, web/blog) 53
Reunion inicial de bienvenida y presentacion grupal (tinica) 3,8
Apoyo burocratico (matricula, peticion de ayudas y becas) 2,6
Dar a conocer el AMPA v las actividades que realiza 0,9
Mediacién intercultural 0.6
Otros 1,7
No Sabe 6,4
No Responde 44,4

Elaboraciéon propia
Fuente: La diversidad cultural en la escuela: discursos, politicas y prdcticas (CSO2017-84872-R)

Como puede observarse en la Tabla 1, los aspectos que trabajan los centros
educativos con un plan de acogida eran amplios. Los dos mas relevantes eran un
conocimiento mas amplio del centro educativo, seguido de una reunién o tutoria
inicial con las familias. Estas son actuaciones habituales, que en el caso de las
familias de origen extranjero cobra una mayor importancia porque también
implica un mayor acompanamiento que genere confianza. En las etnografias
escolares, desarrolladas en centros educativos con una elevada diversidad cul-
tural, los equipos directivos entrevistados incidian en esta cuestion, insistiendo
en la necesidad de generar dichas relaciones con las familias, las cuales no se
debian cefiir inicamente al comienzo de curso. Ademas, hay que tener en cuenta
que, en no pocas ocasiones, son familias que desconocen el sistema educativo
espanol. Equipos directivos, profesorado y otros profesionales del centro, desta-
caban por estas actuaciones que en buena parte de las escuelas en las que se des-
arrollaron las etnografias también incluia las jornadas de puertas abiertas, asi
como otras actividades colectivas. Estos encuentros, ademas, se iban sucediendo
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durante el curso, institucionalizandose en reuniones, cafés, meriendas, etc.,
ademas de todas las festividades marcadas en el calendario.

Obviamente, estas acciones se daban en mayor medida en los centros con
una mayor diversidad cultural. De esta forma, y como se ha venido observando
en los estudios realizados, hay una diferencia significativa entre la atencion y el
trabajo de la diversidad cultural en los centros donde hay una mayor presencia
de estos colectivos que en los que la diversidad cultural es mas reducida.

En la encuesta a los equipos directivos también mostré como un 89,9% de
los mismos senalaba que su profesorado contaba con suficiente formacién para
comunicarse con las familias en general. Sin embargo, esta cifra descendia al
71,6% en el caso de las de origen extranjero, sefialando un 14,5% que los docen-
tes no tenian suficiente formacién para desarrollar dichos procesos. Este es un
factor determinante porque las etnografias y las entrevistas con equipos directi-
vos y docentes mostraron cémo la formacion en diversidad cultural e intercul-
turalidad no es suficiente con la reglada, estudios superiores, o la que se des-
arrolla en la formacion continua. De hecho, buena parte de los interlocutores
destacaban como el aumento de su preparacion para atender y trabajar la diver-
sidad cultural se llevaba a cabo por iniciativa propia. Es decir, realizando algun
master especifico en interculturalidad o cursos de corta y media duracion.

El hecho de que la encuesta con los equipos directivos sefnale que practica-
mente tres de cada cuatro participantes indiquen que estan formados hace refe-
rencia a que, en numerosos centros, la diversidad cultural no alcanza el 10% del
alumnado. De hecho, en la encuesta llevada a cabo, un 48,3% de los centros se
situaba en esa categoria, mientras que un 12,4% no contaba con alumnado
extranjero. De esta forma, la percepcion de la formacion es mayor ya que afecta
a un alumnado mas reducido.

En cuanto a las familias, las etnografias mostraron, a través de las entrevis-
tas con madres, fundamentalmente, y con padres, una valoracion muy positiva
de los procesos de acogida. Madres y padres reconocian que, cuando accedieron
a los centros, agradecieron estos acompafiamientos y el hecho de que los profe-
sionales de las escuelas estuviesen pendientes de ellos y ellas, ensefidndoles las
instalaciones, ddndoles informacion sobre la educacién, acerca de ayudas y
becas, etc. De esta forma, como se ha sefialado anteriormente, se generan senti-
mientos de confianza y se van estableciendo vinculos que dan lugar a que las
familias, y con ellas sus hijos e hijas, se sientan parte de una comunidad educa-
tiva mas amplia, la cual también incluye al entorno, que puede ser el barrio en el
que se encuentra el centro educativo o la localidad en su conjunto.

BARRERAS Y DIFICULTADES PARA LA PARTICIPACION
DE LAS FAMILIAS EXTRANJERAS EN LA ESCUELA

A pesar de los esfuerzos por acoger a las familias extranjeras, asi como al
hecho de establecer mecanismos y medios para su participacion e implicacién,
siguen existiendo numerosas barreras y dificultades para la misma. Y estas son
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bidireccionales, ya que operan desde la perspectiva institucional como desde el
ambito de las familias. En primer lugar, hay que tener en consideracién la ya
comentada baja participacion en general de las familias, la cual ha ido descen-
diendo, especialmente la colectiva. En el caso de las extranjeras, esta es menor si
cabe, como nos indicaban informantes cualificados vinculados a confederacio-
nes y federaciones de AMPAs, tanto publicas como concertadas.

De esta forma, el desconocimiento del sistema educativo, las barreras lin-
gliisticas y culturales, las dificultades para conocer los canales para la participa-
cion, eran insalvables para muchas familias. En numerosas ocasiones, como
veremos posteriormente, también se producen dificultades en los canales de
comunicacion.

Desde el punto de vista institucional, los informantes cualificados sefialaban
que no se ponia facil la participacion de las familias extranjeras. Ademas, en no
pocas ocasiones cuando se demandaba su presencia en el centro, en tutorias
individuales, era por situaciones negativas, o bien por resultados académicos o
por conflictos. Asi, y este es un punto en el que hicieron especial hincapié los
representantes del Tercer Sector entrevistados, se “contaria” con las familias en
estas ocasiones, lo que generaria situaciones y escenarios de desconfianza con
respecto a la escuela. Igualmente, no son pocas las ocasiones en las que la parti-
cipacion de las familias se demanda para actividades festivas. Y, en el caso de las
de origen extranjero, lo mismo. Este hecho implica una participacién de tipo mas
“folklérico”, que se lleva a su maxima expresion con actividades como “Fiesta
de las culturas del mundo”, donde las familias llevan, por ejemplo, postres o
comidas tipicas de sus paises. Es una participacion que no se debe descartar, al
contrario, porque puede generar vinculos con el centro educativo, pero que no
debe quedarse solo en ese sentido. De esta forma, se banalizaria la diversidad
cultural si no se fuese mas alld, si no se profundizase en la interculturalidad.
Pero, como se ha sefialado, puede ser un primer paso si se sigue con otros pro-
cesos.

En el otro &mbito, el de las familias, se han indicado aspectos que limitan la
participacion, como las barreras lingiiisticas, de desconocimiento del sistema
educativo y de los cauces de participacion, asi como otras dificultades vincula-
das al origen cultural o a la situacion socioeconémica. Esta tiltima tiene una ele-
vada presencia en las etnografias y entrevistas. De esta forma, equipos directi-
vos y docentes también inciden en que, en no pocos casos, las familias de origen
extranjero se encuentran en escenarios de riesgo de exclusién social y de vulne-
rabilidad. Los profesionales de los centros educativos insisten en que se busca la
forma de acercar a estos colectivos a la escuela pero que, en ocasiones, no es
posible por estas circunstancias.

En cuanto a las barreras lingiiisticas, son determinantes en colectivos como
las familias extranjeras procedentes del Magreb o de Pakistan. Ademas, en estos
casos, y en otras nacionalidades con culturas similares, también surgen barreras
culturales, vinculadas en multiples ocasiones con los roles sexuales y el papel de
la mujer. Existen no pocas madres que, a pesar de llevar afos en nuestro pais,
todavia no conocen el idioma. De esta forma, la participacion también se hace
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mucho mas complicada, maxime cuando en la mayor parte de los casos son las
madres las que se encargan de llevar y traer a sus hijos e hijas a los centros edu-
cativos, asi como a establecer relaciones mas cotidianas. Las escuelas realizan
numerosos esfuerzos para poder acercar a estas familias a los centros y aumen-
tar su participacion e implicacion. Destacan los casos vinculados a las clases de
aprendizaje del castellano para estas personas, asi como otras actividades en las
que se les invita a participar en meriendas, cafés, etc. Ambitos en los que se
pueden generar relaciones mas cercanas. Sin embargo, numerosas experiencias
quedan limitadas a unas pocas sesiones, no dandose continuidad en este pro-
ceso. Ademads, teniendo en cuenta que las etnografias escolares se llevaron a cabo
desde antes de la pandemia del Covid-19 hasta la primera mitad del curso
2020/21, se observo que los avances logrados antes de la misma no se habian
podido mantener debido a los confinamientos y al hecho de que en el curso
2020/21 las actividades en los centros se centrasen practicamente en el ambito
académico. No fueron pocos los equipos directivos y docentes que lamentaron
esta situacion. En las entrevistas realizadas en el ano 2023, a informantes cualifi-
cados sobre participacion familia — escuela, se ha constatado que dicha partici-
pacién sigue siendo menor.

La participacion en los canales formales por parte de las familias extranje-
ras, AMPAs y Consejo Escolar, es muy reducida, practicamente testimonial. Asi
se constatd en las etnografias escolares, donde se pudo comprobar cémo, en
algunos centros de los analizados, tampoco se habian desarrollado AMPA o
estas eran muy débiles. Desde las confederaciones y federaciones se insistia en
que se habia intentado acercara a estos colectivos a sus entidades, pero que era
un proceso muy dificultoso, siéndolo mas en el caso de que la distancia cultural
fuese mas amplia. Es decir, se implicaban mds en estas asociaciones las familias
procedentes de América Latina o de Europa.

Uno de los aspectos fundamentales en la relacion familia — escuela son los
canales de comunicacion. Como se ha sefialado anteriormente, no se puede
entender la participacion y la implicacién sin tener en consideracion a estos. La
Tabla 2 muestra cuales son las principales barreras de comunicacién entre los
centros educativos encuestados y las familias de origen extranjero. Las lingtiisti-
cas fueron las mas destacadas, produciéndose en un 58,2% de las escuelas que
contaban con diversidad cultural. En segundo lugar, y con un 18%, aparecian las
barreras de comunicacion vinculadas al &mbito cultural. Y, ya a una importante
distancia, las socioecondmicas con un 6,3%. También hay que destacar como un
32,6% de los centros educativos encuestados que contaban con diversidad cultu-
ral sefialaron que no contaban con barreras. Este hecho viene motivado por dos
factores. El primero, por la cantidad de familias extranjeras que estan en el
centro. A mayor presencia de las mismas, las barreras lingliisticas son mas
amplias, generandose situaciones de concentracion, de cierre y de un mayor
numero de alumnos que se incorporan con el curso iniciado. En segundo lugar,
y dentro de la heterogeneidad de las familias extranjeras, también depende de
los colectivos presentes en los centros y su origen cultural, ddndose también pro-
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cesos de concentracion en funcion de los grupos étnicos, estando marcados los
mismos por las ldgicas residenciales.

Tabla 2. Barreras principales para comunicarse con las familias extranjeras (%)

Barreras %o

Lingiiisticas 58,2
Culturales 18,0
Socioeconomicas 6,3
Institucionales 2,6
Absentismo (alumnado y familiar) 0,5
Otros 0,7
No hay barreras 32,6

Elaboracién propia
Fuente: La diversidad cultural en la escuela: discursos, politicas y prdcticas (CSO2017-84872-R)

Por lo tanto, y como se puede observar en los resultados recabados en los
dos proyectos de investigacion sefialados en la metodologia, las barreras y difi-
cultades para la participacion de las familias de origen extranjero en los centros
educativos espafoles siguen siendo muy estructurales. Y, ademds, en no pocos
casos se reproducen y acaban repitiéndose incluso en el paso de una generacion
a otra.

OPORTUNIDADES Y POTENCIALIDADES DE LA PARTICIPACION
DE LAS FAMILIAS EXTRANJERAS EN LA ESCUELA

La participacién e implicacion de las familias de origen extranjero en las
escuelas y en la educacién es un medio fundamental para la inclusion social
tanto de las mimas como de sus hijos e hijas. Igualmente, también es una herra-
mienta clave para el trabajo de la diversidad cultural y para la generacion de
sociedades mas democraticas. Como hemos sefialado en paginas anteriores,
estamos en un contexto caracterizado por la heterogeneidad cultural, en el que
es preciso abrir espacios de encuentro y entendimiento.

El sistema educativo y las escuelas son entornos privilegiados para tal fin.
En primer lugar, porque a través de la educacion se atiende y se trabaja la diver-
sidad cultural. En segundo lugar, porque son espacios donde se vive la mismay
donde conviven diferentes colectivos. De hecho, el trabajo de la diversidad cul-
tural se ha centrado en numerosas ocasiones en el apartado de la convivencia.
Las etnografias y entrevistas llevadas a cabo en los proyectos utilizados para el
presente texto incidieron en este punto. De hecho, la convivencia aparecia de
forma espontanea cuando se preguntaba a los entrevistados por la valoracion de
la diversidad cultural. No se ocultaba, al contrario, que se diesen conflictos, pero
se incidia en el valor de dicha convivencia, que en numerosos casos estaban vin-
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culados al desarrollo de planes especificos en los propios centros. Planes que
pasan por principios como la tolerancia, el respeto y el didlogo.

La convivencia no solo afecta al alumnado, sino también a las familias. En
los centros que cuentan con una elevada presencia de la diversidad cultural, el
trabajo de la convivencia se realiza con el conjunto de la comunidad educativa y
de todos sus agentes. De esta forma, se pone especial atencion en las familias, ya
que también se generan espacios de encuentro y de relacién. Los centros en los
que se han dado mas experiencias de éxito de la gestion de la diversidad cultu-
ral son aquellos en los que se ha trabajado en mayor medida con las familias.
Padres y madres son un ejemplo para sus hijos e hijas a la hora de llevar a cabo
unas determinadas actitudes y conductas y no otras. Sera muy complicado que
se genere una convivencia real si existen disonancias entre los discursos y accio-
nes que se dan en las escuelas y las que se producen en las familias y hogares.
De hecho, para no pocos entrevistados fueron estas circunstancias algunas de las
principales limitaciones a la hora de trabajar la diversidad cultural para el con-
junto de la comunidad educativa.

La participacion de las familias de origen extranjero es mas activa cuando
los centros educativos, los equipos directivos y los docentes, cuentan con una
vision holistica de la comunidad educativa. Es decir, si también incluyen en la
misma de forma activa a los entornos de las escuelas y las familias. El barrio o el
conjunto de la localidad, en funcién de su tamafo, pueden ser también un activo
para la dinamizacion de la participacion de las familias en la escuela. De esta
forma, los centros educativos que se relacionan con las entidades de su entorno,
de manera formal e informal, también alcanzan unos mayores niveles de parti-
cipacion de las familias. Es un hecho que adquiere una mayor dimension en el
caso del colectivo extranjero ya que, de esta forma, se van generando redes y for-
taleciendo los vinculos de confianza. La poblacion de origen extranjero encuen-
tra en entidades y asociaciones, relacionadas en no pocas ocasiones con sus
nacionalidades o zonas geograficas, numerosos apoyos. Que las mismas tengan
una relacion con la escuela otorga un valor afiadido a ambas, generandose siner-
gias que son muy relevantes para mejorar la cohesion social y, por lo tanto, para
aumentar la participacion.

Como hemos visto en las paginas anteriores, las barreras y las dificultades
para la participacién, asi como en los canales de comunicacion, son determinan-
tes. En este sentido, los centros educativos, especialmente los que cuentan con
una mayor diversidad cultural, también inciden en superar o mitigar dichas
barreras a través de medidas que en ocasiones pueden parecer secundarias, pero
que no lo son. Por ejemplo, la traduccién de carteles y anuncios a las lenguas con
mayor poblacién en los centros. También de las notificaciones principales. E,
igualmente, a través del uso de traductores, mediadores, etc. En no pocas oca-
siones, y vinculado con el parrafo anterior, los mismos provienen de asociacio-
nes o entidades del entorno, dentro de programas de atencion a la diversidad,
por ejemplo.

Los espacios también son importantes. Existen estudios e investigaciones
que inciden en que la interculturalidad, y la puesta en valor de la diversidad cul-
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tural, también debe aplicarse desde los mismos, como por ejemplo el interesante
trabajo de Moss et al. (2017) sobre los vestibulos de los centros educativos. La
visibilidad de las culturas también se realiza en estos espacios comunes, desde
los ya senalados vestibulos o halls de las escuelas, pasando por las clases, los
patios, etc. Como se ha sefialado, es una forma de poner en valor dicha diversi-
dad cultural, mostrando igualmente que se tiene en consideraciéon y que
importa. De esta forma, el alumnado y las familias de origen extranjero también
se veran reconocidos. Y, de la misma forma, también es relevante que se celebren
jornadas y actividades que incluyan a dichas culturas, incluso de forma especi-
fica, lo cual puede servir para dar a conocer al conjunto de la comunidad educa-
tiva a las mismas. Son experiencias que se han significado de forma positiva en
las etnografias desarrolladas, aunque no deben quedarse como algo testimonial
sino que tienen que combinarse con otras actuaciones de reconocimiento, como
por ejemplo también en los contenidos curriculares o en las actividades comple-
mentarias que llevan a cabo los centros educativos.

La generacion de confianza también depende del profesorado y los equipos
directivos, asi como del resto de los profesionales presentes en los centros edu-
cativos. Las habilidades personales, comunicativas, la empatia, etc., de los
mismos fueron aspectos que fueron surgiendo de forma espontanea en las entre-
vistas con las familias de origen extranjero. Las mismas fueron manifestando, de
forma sistematica, como se habian encontrado con docentes y personal que las
habia escuchado, que les habia abierto las puertas del centro, con el objetivo tam-
bién de hacerlo propio. Es un elemento determinante, como se recoge en las
etnografias y entrevistas en profundidad, que sigue estando presente para el
conjunto de las familias, obviamente. En el caso de las de origen extranjero,
cobra especial importancia por los factores que se han ido sefialando en las pagi-
nas anteriores. Madres y padres de origen extranjero valoran especialmente el
papel de la educacion y el trabajo que el personal de los centros educativos lleva
a cabo con sus hijos e hijas. De esta forma, también se contribuye a romper algu-
nas ideas preconcebidas de la menor implicacién o valoracién de estos colecti-
vos con la educacién, hecho que no se pudo constatar en los estudios presenta-
dos en este texto. No es menos cierto que algunas de estas familias, por
circunstancias socioecondmicas especialmente, no estan en la misma disposiciéon
de participar e implicarse en la educacidn de sus hijos e hijas, pero no son la
mayoria de ellas.

CONCLUSIONES

La participacion de las familias en la escuela es un proceso en construcciéon
permanente. Las dificultades de la misma se ven determinadas por un contexto
como el actual que, en su conjunto, esta condicionado por valores individualis-
tas, asi como por el crecimiento de visiones mercantilizadas de la educaciéon
(Gir6 Miranda y Andrés Cabello, 2017). De esta forma, la participacion se ha ido
reduciendo de forma colectiva, especialmente a través de sus canales formales, y
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dependiendo cada vez mas de grupos muy motivados e involucrados, los cuales
son reducidos. Este hecho no implica que no se produzca una participaciéon
importante en determinados momentos puntuales, especialmente en actividades
festivas, o en las primeras etapas educativas, Infantil y principio de Primaria,
cuando también se demanda por parte de los centros educativos una mayor
colaboracion.

En el caso de las familias de origen extranjero, parte de estos escenarios se
producen, pero viniendo de unos puntos de partida que implican mas dificulta-
des y barreras. De esta forma, un idioma diferente en no pocos casos, también
choques culturales, la procedencia de sistemas educativos distintos, y la impor-
tancia de otras variables como la situacion socioecondmica, son determinantes.
La participacion es un proceso bidireccional, por lo que deben ser tenidas en
cuenta no solo estas sino también las institucionales, las que provienen del
propio sistema educativo y de los centros. No dejan de ser estos lo que cuentan
con la llave de la participacion, en el sentido de en qué participar y hasta donde
hacerlo, por lo que se observan diferencias también entre aquellas escuelas que
cuentan con una vision mas centrada en la comunidad educativa que otras en las
que no esta tan presente. Para las familias extranjeras, la participacion puede ser
un reto ya que, en no pocas ocasiones, pueden sentirse cohibidas y alejadas del
sistema educativo, pero también no participan por el desconocimiento de cauces
y medios. Por ese motivo, es fundamental el papel de equipos directivos, profe-
sorado y el resto de profesionales, de contar con actitudes proactivas y empaticas
con estas comunidades. E, igualmente, de articular canales de comunicacion y
de relacién con el entorno de los centros.

Hay que destacar que son los centros educativos los principales protagonis-
tas de incentivar la participacion e implicacion de las familias extranjeras.
Aunque existen planes y estrategias de las diferentes administraciones, especial-
mente las autondmicas ya que en ellas residen las competencias educativas, no
es menos cierto que estas son mas generales, abarcando tanto el conjunto de la
participacion como la atencién a la diversidad y la inclusién, entendidas de
forma global. De esta forma, son los centros, y sus profesionales, los que des-
arrollan mds acciones para fomentar esa relacion, tanto de manera formal como
informal. Es cierto que aprovechan las oportunidades de esos programas mas
amplios, pero también que reclaman mas recursos y personal para atender y tra-
bajar con estas familias.

La participacion e implicacion de las familias extranjeras en la escuela se
basa en la generacion de vinculos y en la confianza. Es decir, que sientan los cen-
tros educativos como propios, que son parte de la comunidad, pero este proceso
no es posible sino se produce a la par un reconocimiento de sus culturas y, por lo
tanto, de la diversidad cultural. La interculturalidad es compleja, pero una ver-
dadera inclusién social y educativa en sociedades como las nuestras pasan nece-
sariamente por reconocer y trabaja este principio. Y, para ello, el trabajo con las
familias desde los centros educativos es determinante. Las experiencias positi-
vas y de éxito han mostrado los mecanismos que funcionan, siempre analizando
y comprendiendo el contexto, y en todas ellas se han observado algunos puntos
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en comun: la actitud del personal de los centros educativos, la relacion con los
entornos, la apertura de las escuelas a las familias y comunidades, y el reconoci-
miento, en suma, de la diversidad cultural como un valor en si misma.
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