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Abstract: This paper examines the social representations of families and schools with regard
to their mutual involvement. The objectives are: 2) to identify through the discourse of
teachers, families and social agents the reasons and intentions behind involvement; and 4)
according to these discourse, to characterize families in relation to the way in which they
fit in with legitimated relationship norms. Research was conducted in six Early Education
and Primary schools in disadvantaged contexts located in Andalusia (Spain), with projects
aimed at strengthening relationships between schools, families, and the community. The
techniques used to produce information were individual and group interviews. The findings
show a dichotomic characterisation of families: deficient vs. normalisation. Furthermore,
civil associations are seen to play a role as mediators in such relationships, encouraging
reflection within schools and enabling the accomplishment of more complex interpretations
based on the social and cultural conditioning factors that frame these relationships.
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Resumen: El articulo indaga en las representaciones sociales sobre familia y escuela a
propésito de la participacién que se da entre ambas. Los objetivos son: 2) identificar a través
del discurso del profesorado, familias y agentes sociales por qué y para qué se demanda
participar; y 4) caracterizar a las familias, segun estos discursos, en relacién con las normas
legitimadas sobre participacion. Investigamos en seis escuelas de Infantil y Primaria en
contextos desfavorecidos en Andalucia (Espafia) con proyectos dirigidos a fortalecer las
relaciones entre escuela, familia y comunidad. Las técnicas de produccién de informacion
han sido entrevistas individuales y grupales. Los resultados muestran una categorizacion
dicotémica sobre las familias: déficit vs. normalizacién. Ademds, encontramos que las
asociaciones civiles ocupan un papel de mediacién en dichas relaciones, impulsando
la reflexividad en los centros y posibilitando interpretaciones mds complejas sobre los
condicionantes sociales y culturales en los que se enmarcan dichas relaciones.
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Introduccién

Actualmente asistimos en Espafia a un cuestionamiento generalizado so-
bre las pricticas y programas educativos, justificado en las elevadas tasas de
abandono escolar temprano (el 12,8% segin Eurostat, 2013) o en su discreta
posicién en rankings internacionales que, segun las pruebas PISA, sittan al
pais por debajo de la media de la OECD (Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte, 2013). La materializacién mds evidente de este replanteamiento
ha sido la aprobacién de diferentes reformas escolares coincidentes con los
cambios de gobierno (2002, 2006 y 2013), asi como un conjunto de progra-
mas, planes y propuestas de mejora escolar que de forma reiterada aluden ala
importancia de la participacion de las familias en la escuela. Esta se ha con-
vertido en uno de los objetivos fundamentales para la mejora del éxito escolar
y piedra de toque del funcionamiento del sistema educativo (Ministerio de
Educacién, 2012).

Existe, por tanto, en el 4mbito nacional e internacional (OECD, 2012)
un discurso consensuado en torno al reconocimiento de que madres y pa-
dres comprometidos fomentan actitudes positivas hacia la escuela, ayudan a
mejorar el rendimiento académico de sus hijos e hijas y reduce el absentismo
escolar (Boethel, 2003; Gatt ez al., 2011). Y, al contrario, una baja partici-
pacién de madres y padres presuponen actitudes de desinterés hacia el desar-
rollo socioeducativo de sus hijos e hijas (Martin ez /., 2014).

Especialmente estos ultimos discursos se utilizan para referirse a la re-
lacién que mantienen las clases populares, minorias étnicas o poblacién in-
migrante extranjera con la escuela, a los que se califica como distantes y/o
deficitarios por su escasa participacién (Theodorou, 2007; Paniagua, 2013).
Asimismo, senalan como variable de los problemas escolares y la trayectoria
académica del alumnado a la importancia de si las familias se acomodan o no,
cémo lo hacen y cudnto al servicio de las acciones pedagédgicas que los centros
educativos disponen (Alonso, 2014).

Nuestra investigaciéon' se ubica dentro de este dmbito de estudio.
Concretamente, la finalidad de este articulo es analizar, desde los enfoques
tedricos del déficit, diferencia y conflicto, las representaciones sociales que
se elaboran sobre la relacién familia-escuela a propdsito de la participacién
familiar. Entendemos dichas representaciones como significados recurrentes
y compartidos que legitiman opiniones, valores y creencias sobre comporta-

1 Investigacion financiada por el programa nacional I+D+i (EDU2010-15808) y el progra-
ma de Excelencia de la Junta de Andalucia (SEJ-6329).
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mientos, individuos o grupos (Jodelet, 2008; Ortiz, 2013). Para ello hemos
planteado dos objetivos: 4) identificar a través del discurso del profesorado,
familias y agentes sociales que participan en las escuelas por qué y para qué se
demanda dicha participacion; y b) caracterizar, a partir de dichos discursos, a
las familias en relacién con su acomodo o no a las normas de relacion legiti-
madas en la institucién escolar.

Para lograrlos, hemos tomado dos decisiones metodoldgicas: en primer
lugar, seleccionamos centros ubicados en contextos con fuerte desigualdad
social y alta presencia de grupos minorizados.* El motivo es porque ademds de
la importante produccidn cientifica sobre la relacion entre la desigualdad de
origen social del alumnado y el éxito escolar (Forquin, 1985; Ferndndez-En-
guita, 2014), la literatura también advierte de la escasa participacién familiar
en estos contextos (Garreta, 2009; Paniagua, 2013). En ellos es justamente
donde el discurso emitido sobre el acomodo o no alos dictados pedagégicos
de participacién nos permite vislumbrar cual es el orden de responsabilidad
que se les exige a las familias en el escenario escolar, asi como profundizar en
las atribuciones y actitudes que se les suponen.

En segundo lugar, hemos seleccionado centros que planifican de forma
deliberada el cambio educativo (Fullan, 2001), desarrollando experiencias
pedagdgicas transformadoras que intentan potenciar las relaciones entre fa-
milias y escuela. Estudiamos precisamente los discursos del profesorado que
impulsa este cambio, de familias que participan de él y de agentes sociales que
colaboran con la escuela porque el consenso discursivo sobre participacion
que muestran (especialmente el profesorado y las familias) se revela como “le-
gitimidades declaradas” (Martin, 1998) acerca de qué es participacién y cudles
son los modos de hacerlo, convirtiéndose asi en modelo o norma para los
diferentes actores. Esto supone que los discursos que se producen son, como
sefiala Van Dijk (1993), discursos hegemdnicos que acceden libremente al do-
minio publico, mientras otros son silenciados y excluidos sistematicamente.

Fundamentos tedricos

La profusa produccién cientifica sobre patrones de implicacién parental
(parental involvement) y relacién (patnership) entre familias y escuelas (Swap,

2 Utilizamos el término “minorizado” y no “minoria” aludiendo a la posicién en desventaja
que ocupan ciertos grupos sociales en la estructura social para el acceso a recursos sociales y
politicos. Ponemos, por tanto, el acento, como anota Jociles (2008), en la cualidad y no en
la cantidad que representan.
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1993; Epstein, 1995; Van Voorhis ez al., 2013), no nos permite hablar de
participacién en un unico sentido. De hecho, el concepto ha sido abordado
desde distintas dpticas: 2) investigaciones sobre el derecho de las familias a
participar en la eleccidn del centro y sus efectos, tales como segregacion es-
colar (Cérdoba, 2011; Frakenberg, 2013); 4) estudios preocupados por el
andlisis de las implicaciones organizativas e imperativos legales sobre la par-
ticipacion escolar (Lopez, 2008; Feitd, 2014); y ¢) trabajos sobre representa-
ciones y concepciones discursivas sobre participacion desde la perspectiva de
los docentes o de las familias, incluyendo el anélisis de factores como clase
social, pertenencia étnica o condicién migrante del alumnado y sus familias
(Lépez-Larrosa ez al., 2010; Simpkins ez al., 2013).

Nuestro trabajo se ubica dentro de esta tercera linea de estudios y en-
tendemos que es importante acercarnos a esta temdtica, ya que como sefiala
Paulo Freire (1994) la participacién es un elemento practico objeto de inter-
pretacién y comprension contextual que implica en si mismo una “pedagogia
de la comunicacién” Por ello, tal como han precisado Baquedano-Lépez ez
al. (2013: 150), es pertinente caracterizar las representaciones sociales que se
hacen sobre las familias en relacién con la participacidn en las escuelas, pues
muchas de las tipologias propuestas por la literatura sobre dicha relacién “re-
flejan una vision restringida de colaboracién centrada en la agenda escolar.
[...] No asumen las intersecciones de raza, clase e inmigracién que si son re-
levantes para las experiencias de muchas familias de grupos no dominantes”?
siendo estas familias representadas, ademds, como no comprometidas con la
educacién de sus hijos.

Teniendo esto en cuenta distinguimos tres enfoques tedricos (déficit,
diferencia y conflicto) sobre cémo se construyen las representaciones sobre
dichas familias y las consecuencias de dicha construccién. El primero de
ellos plantea el fracaso escolar de menores procedentes de minorias étni-
cas por deficiencias de tipo intelectual, pero principalmente sociocultural.
Aunque esta vertiente ha sido ampliamente cuestionada, desde la perspec-
tiva del déficit o privacién cultural se explica la escasa participacion de las
familias debido a carencias en su entorno social y cultural, o por su incapaci-
dad para valorar el trabajo docente, como ¢jemplifica Rio (2010) en escuelas
en zonas especialmente desfavorecidas de la ciudad de Sevilla (Espana). Este
enfoque sigue vigente en politicas educativas nacionales e internacionales,
sustentando la mayor parte de medidas legislativas de inclusion escolar de
familias minorizadas en Estados Unidos de América (Banks, 2009), asi

3 Traduccién propia.
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como en ciertas experiencias de educaciéon compensatoria en México y Es-
pana (Antolinez, 2013).

Sin embargo, trabajos como los de Terrén y Carrasco (2007), Carrasco
et al., (2009) o Franzé ez al. (2010) sobre familias inmigradas contrasta con
dicha imagen de desinterés. Segun sus resultados, estas familias valoran po-
sitivamente la escuela como recurso socializador asi como de los profesiona-
les que trabajan en ¢l, a pesar de que a menudo no perciban la necesidad de
ajustarse a los ritmos organizativos (temporales y espaciales) que las escuelas
marcan.

El segundo enfoque —de la diferencia— explica las diferencias de rendi-
miento del alumnado por las distancias entre el entorno escolar y el familiar.
Los trabajos originarios de Ogbu (1994) mostraban que las formas de evaluar
escolares ya marcan la diferencia de lenguajes y estilos cognitivos entre la po-
blacién hegemoénica mayoritaria y las minorizadas. La menor participacién
de las familias populares se explicaria por la llamada “cultura de la pobreza”
y las diferencias de valores que conllevaria que las clases populares tuviesen
un orden de prioridades distinto (Lewis, 1961). Investigaciones més actuales
sefalan la ya cldsica “separacion de esferas’, esto es, como la clase trabajadora
delega los asuntos escolares en la escuela, considerando que son competencia
de los expertos y no de las familias (Colectivo IOE, 2010).

Ejemplos de este segundo enfoque que diferencia las competencias de la
escuela y el entorno familiar son los trabajos sobre educacién bilingiie con
minorfas hispanas en Estados Unidos (Tannen y Alatis, 2001) o de educa-
ci6n indigena en México (Paradise 1994; Diaz Couder, 1998; Comboni y
Judrez, 2001) que disenian programas educativos social y culturalmente per-
tinentes para que la escuela se adapte a la especificidad lingiiistica, social y
cultural del contexto familiar.

Por su parte, en Espana, Brasil y Paraguay esta teniendo gran importan-
cia el modelo de Comunidades de Aprendizaje (CdA, en adelante) (Gatt e
al.,2011; Elboj ez al., 2002) para vincular comunidad y escuela. Desde dicha
propuesta, la institucién escolar plantea transformar su estructura y meto-
dologia para favorecer la presencia de los familiares en la institucién escolar,
acortando asi las distancias entre la escuela y los contextos sociales y cultu-
rales de origen y favoreciendo la socializacién de las familias en actitudes y
comportamientos escolares.

Sin embargo, investigaciones como la de Feuerstein (2000) o Delgado
y Stefancic (2012), al analizar las medidas que ponen en marcha las escuelas
para favorecer la participacidn, senalan que el papel de las instituciones es
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bastante secundario y en todo caso sirve como reproductora precisamente
de la situacién de desigualdad de dichas familias minorizadas. Asi, desde un
tercer enfoque, el del conflicto, advierten del peligro que conlleva interpretar
las desigualdades estructurales como un problema de “actitudes” que tienen
las familias minorizadas, siendo asi éstas las responsables ultimas de las eleva-
das tasas de fracaso escolar entre el alumnado de clase trabajadora.

Por ello se pone el acento en los factores estructurales de constricciéon
que evidencian una desigual distribucién de recursos, entendidos en térmi-
nos de capitales econdmicos, sociales y culturales (Bourdieu, 1980) y que
implicarfan redes sociales, capacidad discursiva en igualdad de condiciones
con la institucion escolar o los propios conocimientos escolares de las fami-
lias, factores de influencia que condicionarfan el ajuste o no a los modos de
participacic’)n escolar. De esta forma, como muestran algunas investigaciones
(Lareau, 2000; Angus, 2009; Collet-Sabé¢, 2013), las practicas de las clases
mas altas, al seguir estrategias cotidianas que facilitan el trabajo escolar con
experiencias lidicas y cotidianas aprovechables para éste, se convierten en
pautas socialmente aceptadas, legitimadas y especialmente cercanas a las de-
mandadas por el profesorado y el escenario pedagdgico.

Por otro lado, las pautas de socializacion seguidas en familias de clases
populares (Price-Mitchell, 2009; Santillin y Cerletti, 2011; Martin ez al.,
2014) siguen estando alejadas de las demandas escolares, aunque se reconoce
que se han venido transformando para adecuarse cada vez mas a los requisitos
de la institucién escolar. Como senala Alonso (2014: 403), en estos casos el
capital cultural no sélo repercute en actitudes y comportamientos sino, sobre
todo, tiene el poder de “definir la norma” del comportamiento legitimo tanto
social como escolar.

Estos tltimos planteamientos identifican a la escuela como la principal
reproductora de las diferencias con las familias y al sistema educativo como
una institucion al servicio de las clases hegemonicas (Ogbu, 1994; Crozier,
2001) en el que se generan discursos estigmatizadores que responsabilizan al
alumnado y a sus familias por sus incapacidades y déficits de su no participa-
cién (Lott, 2001; Rio, 2010; Baquedano-Lépez ez al.,2013). Nuestro trabajo
avanza precisamente en esta linea de estudios, concretamente en contextos
donde los perfiles de familias, en su mayoria, corresponden a colectivos per-
tenecientes a minorias étnicas como poblacio'n gitana o inmigrante extranje-
ra no comunitaria.

186



Maria Garcia Cano-Torrico, Inmaculada Antolinez-Dominguez y Esther Marquez-Lepe. Del déficit a
la norma: representaciones sociales sobre familias y participacion escolar

Metodologia

La metodologia de investigacion ha sido de cardcter cualitativo por conside-
rarla la mis adecuada para analizar los significados y representaciones sociales
sobre relaciones familias-escuela (Ortiz, 2013).

Para la seleccién de la muestra de escuelas nos hemos basado en los pre-
supuestos de la Grounded Theory. Coincidimos con Charmaz (2005) en que
esta estrategia no s6lo es apropiada para afrontar estudios de tipo cualitativo
sino que, ademads, es un buen instrumento para avanzar en investigaciones
sobre la justicia social, en tanto que nos permite tratar los conceptos como
problemdticos y buscar sus caracteristicas tal y como son vividos y compren-
didos por los sujetos.

Como hemos sefialado en la introduccidn, se han tenido en cuenta dos
criterios para la seleccién de los centros: 2) su ubicacidn en contextos de des-
igualdad y 4) el desarrollo de experiencias de transformacion escolar hacia
una mayor comunicacién/relacién con las familias. En concreto, todos los
centros donde hemos desarrollado nuestro trabajo se identifican como Co-
munidad de Aprendizaje. Esta propuesta tedrico-pedagdgica de orientacion
inclusiva (Flecha, 2009) sigue un itinerario secuenciado de fases, re-estruc-
turaciones organizativas y estrategias metodolégicas que promueven la in-
teraccién y el aprendizaje dialégico entre actores (profesorado, alumnado,
familiares y otros agentes de la comunidad). Entre las actividades que desa-
rrollan se encuentran: las tertulias dialégicas, los grupos interactivos o las
comisiones de trabajo conjunto entre profesorado, alumnado y familias.

Ademas de estos criterios de selecciéon hemos considerado relevante re-
coger cierta variabilidad, ya que nos permite maximizar o minimizar la simi-
laridad/disimilitud de la informacién (Glasser y Strauss, 1967). En la Tabla
I (Criterios de seleccién y caracteristicas de las Escuelas A, B, C, D, E y F)*
mostramos la caracterizacidn de los seis centros atendiendo a criterios como:
contextos donde se ubican, alumnado minorizado, tamafno del municipio,
titularidad del centro y estrategia de apertura. Nos referimos a las escuelas
como A, B, C, D, Ey F con el objeto de garantizar su anonimato.

El trabajo de campo se desarrollé durante los cursos 2010-2011 y 2011-
2012. Las técnicas de produccidon de informacion han sido las entrevistas,
tanto individuales como grupales. En total se realizaron 33 entrevistas, 15

4 'Todas las tablas se encuentran en el Anexo, al final del presente documento (Nota del

Editor).
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individuales y 18 grupales. En cada centro (véase Tabla II. Técnicas de pro-
duccién de datos y perfil de los informantes, Tabla ITI. Resumen informacién
de entrevistas individuales y Tabla IV. Resumen informacién de entrevistas
grupales) se llevaron a cabo al menos dos entrevistas individuales y tres gru-
pales a profesorado, familiares y a representantes de asociaciones civiles que
colaboran con los centros.

En relacién con el profesorado nos interesaban informantes con mas de
cuatro anos de experiencia en el centro, asi como con capacidad para disenar
¢ implementar actuaciones dirigidas a la participacién de las familias, por ello
entrevistamos a miembros del equipo directivo del centro. Respecto a las fa-
milias recogimos exclusivamente los discursos de aquellas que participaban
activamente en la escuela, pues consideramos que son ellas junto al profe-
sorado las que revelan las “legitimidades declaradas” a partir de las cuales se
establecen las representaciones sociales que analizamos. Por ultimo, en rela-
cién con las asociaciones, entrevistamos a miembros que colaboraban tanto
dentro de la escuela como con las familias en los barrios, y asi tuvieran una
mirada mas amplia sobre los procesos de exclusion y desigualdad del entorno.

Las entrevistas se dividieron en tres bloques de contenido: 2) Concep-
ciones sobre participacion (cémo la perciben y actores implicados); &) Valo-
racion de la participacién (finalidad, dificultades y factores promotores); y
¢) Experiencias transformadoras sobre participacion escolar (motivaciones,
caracterizacién y valoracién de las mismas).

Tanto las entrevistas individuales como las grupales fueron grabadas en
audio y posteriormente transcritas de forma literal para someterlas a un pro-
ceso de codificacion a través del programa de anélisis cualitativo Atlas ti. v.
6.2. Dos miembros hicieron de jueces revisando toda la informacion codi-
ficada con el objeto de eliminar los sesgos de dicho proceso.

Utilizando el enfoque de la teorfa fundamentada (Glasser y Strauss,
1967) codificamos las transcripciones empleando primero un sistema de
codificacién axial y abierta (Charmaz, 2005) en relacién con cinco tematicas
fundamentales: 1. Objetivos de la participacién de las familias en la escuela;
2. Naturaleza y frecuencia de la participacién de las familias en la escuela; 3.
Actores implicados; 4. Factores que dificultan la participacién; y S. Factores
que la facilitan. Posteriormente, con un interés interpretativo organizamos
dicha informacién en tres bloques de contenido que son los que dan respues-
ta a la finalidad de este articulo: 2) contextos de participacién, 4) familias y
participacidn y ¢) agentes de mediacion.
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Hallazgos

Contextos de desigualdad: ausencia y desinterés

Las motivaciones fundamentales que el profesorado expuso en nuestra inves-
tigacién para promover medidas que fomentasen la participacion de las fami-
lias en los centros educativos fueron dos: aumentar el rendimiento académico
del alumnado y mejorar el clima de convivencia y disciplina, precisamente en
unos centros cuyo contexto social y familiar es definido por la mayor parte de
los discursos como probleméticos debido a su bajo nivel socioecondmico (en
desempleo o dedicadas a la economia sumergida) y el escaso nivel de instruc-
cién de las familias (sin estudios obligatorios o analfabetas): “(...) son gente
con un nivel de estudios muy bajo, muy bajo, muchos problemas de droga,
problemas de prostitucién, mucha economia sumergida, ahora muchisimo
paro...” (Entrevista individual Director Escuela E Publica, laica localizada en
municipio de provincia).

De hecho, cuando en nuestras entrevistas pedimos a los equipos directi-
vos que describiesen sus escuelas, han sido reiteradas en todas ellas las alusio-
nes a los déficits del contexto, el alumnado y sus familias: “Tenemos una gran
cantidad de alumnos que precisan refuerzo educativo, pero no solamente
porque el alumnado presenta alguna discapacidad o dificultad de aprendi-
zaje, sino por esta situacién sociocultural medio bajo” (Entrevista individual
Director Escuela E Publica, laica localizada en municipio de provincia).

Establecidas estas caracterizaciones —contextos en desventaja y proble-
matica escolar—, el profesorado expuso como objetivo del cambio escolar
conseguir cierta proximidad de las familias al centro. Para ello, todos los co-
legios estudiados optaron por procesos de transformacion escolar de forma
intencional con el proyecto CdA: “(...) si con todo lo que tenemos, no somos
capaces de mejorar los resultados de los nifios, algo més se tiene que cambiar
aqui, se tiene que mover aqui, porque lo que tenfamos hasta ahora no fue su-
ficiente” (Entrevista individual Directora Escuela F Publica, laica localizada
en municipio de provincia).

Ese cambio planificado pasaba, precisamente, por hacer participe a las
familias de lo que ocurre de forma cotidiana en el centro escolar como una
manera de establecer alianzas. En una entrevista grupal con maestras en refe-
rencia a los grupos interactivos’ lo exponian del siguiente modo: “que se me-

5 Los grupos interactivos es una de las estrategias metodoldgicas principales para fomentar
el aprendizaje dialégico en las Comunidades de Aprendizaje. Se sustenta en la divisién
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tan conmigo en clase, que sepan lo que son capaces de hacer sus hijos cuando
estdn en grupo, (...) que vean, que lidien con los problemas...” (Entrevista
grupal profesorado Escuela E Publica, laica localizada en municipio de pro-
vincia).

Con la presencia de las familias dentro del aula buscan: en primer lugar,
hacerlos participes de tareas académicas y, ademds, promover cierta conti-
nuidad en los criterios de buena conducta entre los dictados escolares y las
actitudes del dmbito familiar.

Respecto al trabajo puramente académico, el profesorado entiende que
al contar con la participacién de las familias aglutina esfuerzos para la ins-
truccién de contenidos escolares:

Si estamos trabajando, por ejemplo (...) los vertebrados y ti les preguntas a los nifios:
venga, vamos a buscar en casa a ver si nos ayudan, ¢yo qué esperarfa?, pues que todos
los nifios me trajeran algo, ya sea de una revista, el que puede por internet, si hay algin
padre que esté un poco més preparado, algo més preparado... (Entrevista individual
Jefa de estudios Escuela E Publica, laica localizada en municipio de provincia).

Esta dedicacién basada en estar presente en las aulas con el rol de vo-
luntariado, apoyar tareas académicas en casa, supervisar sus resultados, asis-
tir a tutorfas o llamadas del profesorado serviria —segun el profesorado— de
refuerzo a los saberes impartidos en el aula, siendo un bien instrumental al
servicio del aprendizaje escolar.

Desde esta perspectiva, cumplir con lo académico, también lleva apare-
jado todo un entramado de actitudes y comportamientos que se consideran
adecuados y repercuten —entiende el profesorado— de forma directa en el éxi-
to académico del alumnado. Nos referimos al cumplimiento de ciertos hébi-
tos de cuidado de materiales y vestimenta, higiene, decoro, etc., cuyo ¢jercicio
afecta a lo que se hace en el escenario escolar pero, fundamentalmente, a lo
que se hace y cémo en el espacio familiar.

Ejemplo de ello es la referencia que nos hacfa la directora del centro reli-
gioso estudiado sobre las familias de etnia gitana al pedirle que describiera el
colegio: “¢Te has dado cuenta cémo vienen las madres por las mananas a traer
a sus hijos?, algunas vienen con sus batas de recién levantadas para cuando
lleguen a casa volverse a acostar” (Entrevista individual Directora Escuela B
Concertada, religiosa, municipio de provincia).

del grupo-clase en subgrupos heterogéneos de 4 o 5 estudiantes que serdn tutorizados por
un/a adulto/a voluntario/a, el cual no ejerce de docente sino de gufa en la realizacién de la
actividad.
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La seleccion de dichos aspectos al describir a las familias denota la im-
portancia que el profesorado otorga a los habitos seguidos por éstas y cémo,
en cierta medida, les sirve de justificacion para explicar precisamente el des-
interés y la desatencion que el profesorado encuentra en el alumnado —en
sus hijos e hijas— hacia lo escolar. Aspectos que sirven para definir por qué y
para qué proyectan fomentar la participacién de las familias en el centro asi
como para caracterizarlas, tomando como referente su distancia respecto los
dictados de la institucién.

Ha sido en tales casos, cuando la representacion social que se hace sobre
las familias por parte del profesorado se dibuja tan distante y divergente a la
institucién que deriva en posturas enfrentadas o, al menos, en la considera-
cién de las distancias como insalvables. Ejemplo de ello es el uso que se hace
de un lenguaje bélico para explicar la participacién de las familias en el centro
escolar con expresiones como “luchar juntos”, “a quién nos enfrentamos”, “la
batalla educativa”: “Yo creo que una ventaja ¢no?, el conocer a quién te vas a

»

enfrentar es una ventaja...” (Entrevista grupal profesorado Escuela E Publica,
laica localizada en municipio de provincia).

El establecimiento de este campo de lucha sirve al profesorado de las
escuelas de nuestro estudio, por un lado, para identificar cudles son las reglas
que definen qué es lo normal y adecuado, esto es, imitar de alguna forma la
labor de los maestros en casa (explicar, ampliar contenidos y/o evaluar) y,
ademds, fomentar una actitud de motivacién y aceptacion hacia el trabajo es-
colar. Como senala Alonso (2014), éstas son précticas de socializacién comu-
nes entre las clases dominantes con mayor capital cultural, reproduciéndose a
través de lo que se hace en la escuelay en lo que en ella se promueve.

De forma recurrente estos argumentos se han evidenciado en nuestro
estudio especialmente en las referencias a familias no dominantes de etnia
gitana y de origen extranjero. Para el caso concreto de las primeras, ha sido
reiterativa la alusién y, por tanto su caracterizacion, de acuerdo a su falta de
expectativas académicas y desconfianza hacia el sistema de educacién formal:

(...) es que no hay implicacién, ellos no tienen valores, (...), ellos la educacién no tienen

valor, ellos tienen a los chiquillos aqui porque tienen que tenerlos aqui, si tuvieran valor

de la educacion como tenemos otras personas, pues las cosas cambiarfan; porque claro,

ellos no tienen en la escala de valores que la educacién es la clave del futuro, no tienen

esa..., si, nosotros sf lo tenemos, nosotros a nivel..., unos més y otros menos, segin el
»

nivel cultural que tengamos...” (Entrevista individual Jefe de estudios Escuela B Con-
certada, religiosa, municipio de provincia).

En estos casos, la diferencia cultural sirve para explicar su posicién de
déficit desde una vision que responsabiliza a los sujetos (y su grupo de per-
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tenencia) de la distancia que mantienen en las pricticas de socializacién y
educacién de sus hijos con la normalidad, es decir, con la escuela (Rio, 2010).

Para el caso de las familias inmigrantes, sobre todo en aquellos centros
donde su presencia no es muy significativa (como es el caso de la escuela D
cercana al 5%), el profesorado alude de manera generalista a cémo su forma
de viday las supuestas condiciones laborales en las que se desenvuelven expli-
can su falta de apoyo e interés por la promocién de sus hijos e hijas:

Maestra 3: Yo tengo una rumanilla [procedente de Rumania] bien adaptada, lo que
pasa es que los padres se van por ahi a trabajar, se queda con un hermano, que el her-
mano es mayor de edad, pero estd viviendo en unas condiciones que no..., yo no puedo
pedirle a esa nifia méds de lo que le pido, porque es que yo llamo a su hermano, y yo no
veo, no veo continuidad en el proceso, no veo interés... (Entrevista grupal profesorado
Escuela D Publica, laica, localizada en capital de provincia).

Por tanto, se trata de un discurso cercano al enfoque del déficit que cues-
tiona y responsabiliza los modos de hacer en la escena familiar, dados sus
déficits y privacion social y cultural en los que se desenvuelven (Antolinez,
2013).

Si bien este es el discurso que hemos encontrado en la mayor parte del
profesorado de los centros estudiados, hemos identificado un caso particular
(Escuela C Publica, laica, localizada en capital de provincia) donde no se dan
estos presupuestos. El discurso de este profesorado procura alejarse de postu-
ras confrontadas, apostando de forma constante por el didlogo y la apertura
de espacios, rompiendo fronteras que separen escenarios o tareas. Asi lo ex-
presaba una profesora al explicar el objetivo de su proyecto educativo:

Que las puertas del colegio estdn abiertas, que las familias vengan aqui como si fuera su
segunda casa y nosotros también ofrecer a la familia, al barrio todo lo que hacemos en el
cole, salimos en carnaval, salimos a hacer aulas abiertas fuera, nos metemos en las plazas
de aqui del barrio a limpiarlas, a pintarlas, entonces era un objetivo fundamental en los
origenes del proyecto (Entrevista individual Jefa de estudios, Escuela C).

Y asi lo senalaba un padre de familia al hablar sobre qué significa para
ellas la apertura por parte del centro escolar: “relaciones es dejar que participe
en la clase con los nifios, si quieres hacer teatro los profesores se prestan para
que hagas teatro,..” (Entrevista grupal familias, Escuela C). Si bien atin no
tenemos las claves para identificar los factores que propician esta diferencia-
cién respecto a otros centros, sospechamos que los procesos de interrelaciéon
constantes con las asociaciones sociales, como describiremos mas adelante,
estan provocando miradas de reconocimiento entre los actores escolares mas

cercanas al enfoque del conflicto que al del déficit o la diferencia.
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Respuestas aliadas y respuestas confrontadas con la agenda escolar por parte de
las familias

Las concepciones que las familias tienen sobre la participacién en los cen-
tros educativos estudiados estin en buena medida en consonancia con lo
manifestado por parte del profesorado. De hecho, las razones a las que alu-
den aquellas familias que estan presentes de forma cotidiana en los centros,
asistiendo como voluntarias a las aulas o formando parte de Comisiones de
organizacion,® se refieren a las dificiles condiciones socioeconémicas en las
que viven y, por tanto, a la necesidad de apoyar el trabajo del profesorado
para mejorar la posicién social de sus hijos respecto a la suya propia.

Su posicionamiento sobre qué significa participar es bastante coinciden-
te con el del profesorado, por lo que no participar es interpretado por estas
familias como no tener un compromiso hacia la educacién de sus hijos e hi-
jas. Por ello, las esperanzas puestas en los centros educativos son equipara-
bles a los deseos de mejora y ascenso social, conscientes de las condiciones de
marginalidad y desigualdad en las que se encuentran. De forma explicita, las
familias que pasan a vincularse a la esfera escolar buscan acortar distancias y
acomodarse a los requerimientos escolares como forma de promocién social
(Elboj ez al., 2002). Ante la pregunta de qué esperan de la escuela las madres
planteaban:

Madre 1: Lo que no hemos podido tener nosotras (...) Eso, una educacién, un futuro,
una economia... Hombre, no pedimos que sean ministros (...). Algo que no “habe-
mos” podido tener nosotras, que es una estabilidad de vida, y que sean algo mas que
un simple parado, o un simple obrero en el paro en un barrio marginal, que tengan una
esperanza de algo que nosotras no hemos tenido. Pero no tan sélo para nuestros nifios
sino para todos los nifios del barrio, que para eso estamos aqui, hay muchos nifos (En-
trevista grupal familias, Escuela D Publica, laica, localizada en capital de provincia).

Identificamos, en el discurso de las familias, un reconocimiento del es-
fuerzo realizado por parte del profesorado y la direccién de los colegios por
impulsar y mantener las actividades del proyecto de CdA, mostrando su
disponibilidad para participar en todo aquello que sea propuesto desde la
escuela, discursos que se relacionan con el enfoque de la diferencia referido
anteriormente (Tannen y Alatis, 2001). Pero ademds, este discurso muestra
un apoyo incondicional a los objetivos y medidas establecidas por la insti-

6 Las Comisiones en el proyecto de CdA son conformadas por familiares, profesorado,
alumnado y voluntariado que se retine y toma decisiones sobre un tema de importancia para
el centro, como pueden ser infraestructuras del centro o la organizacién de celebraciones.
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tucién, por eso lo calificamos como escolar-céntrico. Asi, madres que estan
muy implicadas en las actividades del colegio, cuando les preguntamos en
qué estaban participando exactamente nos respondfan: “(...) es que nosotros
ayudamos en lo que los profesores nos piden. (...) Hacemos de todo, todo
lo que se pueda, claro” (Entrevista grupal familia, Escuela A Publica, laica,
localizada en una capital de provincia).

Dicha manifestacion “en lo que los profesores nos piden” y su aclaracién,
“todo lo que se pueda, claro” evidencia, desde una perspectiva de la diferen-
cia, una separacion clara de esferas de actuacion asi como de roles y encargos
que cada uno tiene en la labor educativa (Colectivo IOE, 2010). Reconocen
el papel del profesorado como expertos que juegan en su terreno, el centro
educativo, al que acuden para apoyar pero no para decidir, por lo que las dife-
rencias no se desdibujan, sino se suplen con su acomodo a lo demandado por
la escuela (Santillan y Cerletti, 2011).

Estas familias proximas a la institucion, y que caracterizamos segtin la in-
terpretacion que hacemos del discurso del profesorado como normalizadas,
tal como sefalamos anteriormente, presentan un discurso muy critico con las
familias que no participan, a las que les reprochan asuntos como “dejan apar-
cados a sus hijos en la escuela” (Entrevista grupal familia, Escuela F Publica,
laica, localizada en municipio provincia) o “no quieren saber nada” (Entrevis-
ta grupal familia, Escuela D Publica, laica, localizada en capital de provincia).

Al igual que en el caso del profesorado, las culpabilizan y caracterizan
por su conformismo, falta de expectativas y apoyo a sus hijos o por su desa-
feccion hacia la escuela. Elementos afines al enfoque del déficit que responsa-
bilizan a las familias de sus carencias y ausencias. En ningtin momento hemos
encontrado que este discurso sea critico con las estrategias seguidas por la
institucion escolar para conseguir una mayor implicacién parental y sélo en
algunas ocasiones, como ocurre con el caso del profesorado, dicha ausencia
se justifica por parte de las familias por el modo de vida o las condiciones la-
borales de ciertos grupos, especialmente familias gitanas o extranjeras, expli-
cando la no presencia de éstas dentro del aula porque no saben cémo hacerlo,
de nuevo, por sus carencias.

Asi, algunas madres, en las entrevistas grupales, explicaban cémo muchas
mujeres acuden a los centros para conseguir recursos de primera necesidad’
pero no para participar en las actividades académicas que el centro organiza:

7 En todos los centros estudiados se organizaban de forma voluntaria recogida y donacién
de productos de este tipo a instancia del profesorado y en el que participaban también, en la
recaudacién y reparto, familias y voluntariado de asociaciones civiles de los barrios.
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Madre 1: (...) es que [nombre de una de las madres de alumnado] que es rumana no
puede venir porque estd todo el dia pidiendo en la calle.

Madre 3: Hay muchas madres que no vienen porque son gitanas y no saben ni leer ni
escribir.

Madre 4: Es que aqui hay muchos que vienen de Marruecos y sus hijos son los que le en-
sefian el espafiol, entonces ¢cédmo van a estar en las clases? (Entrevista grupal familias,
Escuela B, Concertada, religiosa, en municipio de provincia).

Para los discursos de familias que si participan la no presencia de otras
familias en el centro es una muestra ya no de desinterés pero si de no poder
hacerlo, y ademds, de no saber hacerlo.

Mediacion y articulacion de alianzas

En esta monofonia de argumentos sobre la participacién de las familias en
las escuelas y su significado en los mencionados contextos de desigualdad,
encontramos un discurso que calificamos de mediador y que desde nuestro
andlisis se articula desde el enfoque del conflicto (Lépez ez al., 2005), emitido
desde organizaciones sociales que trabajan como voluntariado en las activi-
dades propuestas por los centros educativos.

En la mayoria de los casos se trata de organizaciones que trabajan en pro-
gramas comunitarios para superar situaciones de exclusion y cuentan con un
conocimiento profundo de las politicas que se han venido desarrollando en
las ciudades y en barrios donde se ubican los colegios. Su andlisis muestra una
capacidad holistica y reflexiva al reconocer la importancia de que familias y
escuelas creen alianzas, de su valor para la mejora del rendimiento académico
del alumnado, pero, a diferencia de otros posicionamientos como son el del
déficit o la diferencia, en este caso, desde lo que hemos denominado enfoque
del conflicto, identifican la escuela como espacio donde también se reprodu-
cen las desigualdades sociales (Delgado & Stefanic, 2012).

Estos actores interaccionan con las familias desde 4mbitos muy diversos
(laboral, vivienda, salud, ayudas sociales, etc.), por lo que el escolar es con-
siderado uno mas en la problematica social que experimentan, pero desde
luego no el tnico. Esa mirada global les lleva a considerar que un trabajo
centrado exclusivamente en el rendimiento académico es restrictivo. En la
entrevista grupal con voluntariado en la escuela C (Publica, laica, localizada
en capital de provincia), recién inmersa en el proyecto de CdA, les pedimos
su valoracién sobre las pretensiones de la escuela al fomentar la participacién
familiar y respondieron al respecto: “Es como que se basa demasiado en lo
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que saben a nivel académico ¢no?, y hay una serie de informacién que es im-
portante (...) aqui no sélo se viene a aprender a leer y a escribir sino que aqui

»

se aprenden muchas cosas, se aprenden valores...” (Entrevista grupal repre-

sentante ONG, Escuela C).

Encontramos que para estos actores la conexidn entre escuela y familias
es importante porque lo consideran una estrategia de conocimiento y de re-
conocimiento mutuo, sobre todo para el caso del profesorado, permitiéndo-
les contextualizar las demandas sobre éxito escolar respecto al alumnado que
acude a sus centros:

Los profesores también desconocen las vidas de esos nifios, su realidad (...), muchos ah{
se pierden, cuando les dicen los maestros a los nifios: dejad..., o sea, en vuestro cuarto
no tengais el televisor puesto, claro, en los dormitorios no hay television, cuando hay
nifios que duermen en el salén de la casa, ¢no? (Entrevista grupal representante ONG,
Escuela A Ptblica, laica, localizada en capital de provincia).

En este sentido, ellos si se sienten expertos conocedores del barrio, de sus
familias y las problemdticas que tienen; a su vez, se saben expertos también
de los objetivos de la escuela, de sus estrategias, deseos y debilidades. Y desde
aqui valoran de forma positiva el trabajo docente, sus dificultades y, también,
el interés y esfuerzo de los maestros por transformar las escuelas y sus barrios.

Estos conocimientos definen, segtin los hallazgos de nuestro estudio, el
papel de dichos agentes como mediadores entre el colegio y los contextos.
Su posicion “privilegiada” les permite el reconocimiento y la denuncia de lo
que no se hace bien, de lo que serfa necesario cambiar y mejorar a través de la
accion socioeducativa tanto dentro como fuera de la escuela. Separacién que
queda representada fisica y metaféricamente con la existencia del muro tal
como aludfan en la entrevista grupal:

Yo creo que tradicionalmente hay un muro que es fisico y que también se traslada a la
realidad que no permite ese acceso de la comunidad y la familia a lo que pasa dentro
de la escuela. No son participes de la educacidn, no son participes de la toma de deci-
siones, no son participes de muchas cosas (Entrevista grupal miembro de asociacién
Escuela C Publica, laica, localizada en capital de provincia).

Su conocimiento amplio del contexto y de la institucién les permite
adoptar un enfoque critico hacia ambos lugares. Por un lado, consideran que
el contexto de fuerte exclusién donde su ubican estos centros trae aparejado
la estigmatizacién y también el conformismo sobre qué se puede cambiar y
qué es inamovible y, por otro, a reivindicar el didlogo y alianzas entre escuelas
y familias:
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En muchas ocasiones es que hay mas miedo hacia las familias, ;no?, porque como son
mds de exclusidon pues ya se tienen muchos prejuicios (...) entonces cuanto menos se
meta en la escuela, menos daio hace (Entrevista grupal miembro de asociacién, Escue-
la D Publica, laica, localizada en capital de provincia).

Por tanto, consideran al didlogo como herramienta fundamental para re-
pensar la reproduccion de los discursos, dindmicas, procesos y representacio-
nes entre ambos grupos, cuestionarlos y transformarlos (Feuerstein, 2000).

Discusion

Los resultados, en didlogo con estudios precedentes, revelan, en primer lugar,
la existencia de discursos que legitiman posiciones més acordes a un determi-
nado modelo de familia: aquel mas cercano alas demandas de la escuela frente
al que convierte en problema a aquellas que no armonizan con las demandas
escolares. Al respecto, nuestros resultados coinciden con otras investigacio-
nes en el 4mbito internacional (Theodorou, 2007; Angus, 2009; Santillin
y Cerletti, 2011) que muestran la existencia de discursos que, por un lado,
definen la participacién y caracterizan a las familias en funcién de ello como:
familias cercanas a la “normalizacién” desde una perspectiva escolar-céntrica
en donde se encontrarian aquellas familias que participan de lo que la escuela
determina como positivo para el rendimiento escolar de los menores y desde
el fomento de actitudes y hébitos que se asumen como beneficiosos para la
promocion social tanto de las familias como de sus hijos/as, principalmente.

Por otro lado, encontramos en los discursos la ausencia de un cuestiona-
miento sobre las actividades que se disefian para promover la participacion,
aunque ésta finalmente no se consiga (Feuerstein, 2000). Estos resultados
indican que los discursos tanto del profesorado como de las familias que si
participan estdn supeditados a los enfoques del déficit y la diferencia.

Vinculado con lo anterior hallamos una representacién que caracteriza
a las familias como deficitarias y alejadas de la norma (por no responder a las
demandas de presencia en el centro y accién académica en los hogares), ubi-
cadas simbdlicamente en terreno enemigo, que no se interesan, no participan
y no comparten los dictados de lo que la institucién escolar determina como
provechoso para el éxito escolar.

De esta representacion destaca la diferencia de las familias con la escuela
en dos sentidos: bien por su privacidn social, dado que no cuentan con las
condiciones materiales, disponibilidad de tiempo, recursos educativos o eco-
némicos para hacerlo; o bien, por su privacién cultural, dado que no valoran
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el papel de la escuela y la cultura académica, lo cual evidenciaria sus escasas
expectativas sobre sus hijos (discutido por Terrén y Carrasco, 2007; Carrasco
et al., 2009; Franzé et al., 2010; Martin et al., 2014).

Ambos argumentos sirven para pensar a las familias por su déficit, a te-
nor de su (no) participacién; e interpretamos ambos aspectos como manifes-
taciones evidentes de la relacién entre desigualdades sociales y desigualdades
escolares tal como las explica el socidlogo francés Dubet (2011) y que en
nuestro caso se han hecho evidentes con familias de etnia gitana o inmigran-
tes extranjeras.

En el caso de estudio analizado, a pesar de sumergirse en procesos de
transformacion escolar, los centros educativos no logran el objetivo de obte-
ner mayor participacion de aquellas familias que ya de partida no participan,
volviéndose a manifestar la tendencia a interpretar dichas relaciones desde
el déficit y la diferencia. Resultados coincidentes con los encontrados por
Domina (2005) y por Vincent ez al. (2012) en las escuelas britdnicas cuando
senalan la influencia de la interseccidn entre clase y etnia en los procesos de
discriminacién que experimentan las familias en las escuelas. De esta forma,
trabajos como los de Carrasco ez a/. (2001) o Franzé ez al. (2010) confron-
tan las conclusiones que responsabilizan a las familias por el fracaso en la
participacién, evidenciando en sus estudios como las familias inmigradas si
muestran gran interés por el papel socializador de la escuela, aunque no com-
parten la exigencia de adaptarse a sus modos y tiempos.

Por otro lado, nuestro trabajo revela ademds la existencia de un discurso
mediador que situamos en el enfoque del conflicto procedente de las orga-
nizaciones intermediarias que trabajan con las escuelas de forma colabora-
tiva y que revelan otras visiones sobre las familias més alld del déficit, como
también se ha senalado en trabajos precedentes con poblaciones minorizadas
(Rio, 2010; Franzé ez al., 2010; Baquedano-Lépez et al., 2013; Antolinez,
2013).

Encontramos este discurso en actores y organizaciones de apoyo social a
grupos marginales que conocen el contexto comunitario porque su labor se
desarrolla tanto en el barrio como en los centros educativos con una proyec-
cién no sélo escolar sino social. El estudio de sus discursos revela la fragilidad
de los enlaces entre ambos espacios —lo escolar, lo familiar o comunitario—y
el interés por que lo comunitario y familiar imbrique en la escuela pero, tam-
bién, para que la escuela se proyecte en lo comunitario.

Hallamos que las organizaciones intermedias, ajenas organizativamente
ala escuela, facilitan lazos de relacion entre escuela y familias, y nutren la co-
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municacién y el didlogo colectivo entre ambos, resultados coincidentes con
el analisis en profundidad realizado por Lépez ez al. (2005) en el contexto
educativo de Estados Unidos o en Espafa por Dietz y Rosén (2002), cuando
analizan el papel de las ONGs con las administraciones ptblicas en el dmbito
de trabajo de las migraciones.

Conclusiones

Los resultados expuestos y la discusién presentada indican que la participa-
cién de las familias en las escuelas se identifica en respuesta a las demandas
académicas de la institucion escolar, lo que a su vez reproduce las pautas de
socializacién legitimadas de las clases dominantes (Martin, 1998; Alonso,
2014). En segundo lugar, nuestro trabajo revela una forma de construir dis-
cursivamente la participacién de las familias dual, siguiendo la linea de traba-
jos sobre participacién escolar de Lépez-Larrosa ez al. (2010) o Simpkins ez
al. (2013): por un lado, las normalizadas, cumplidoras con los dictdmenes de
la norma escolar y presentes en la escuela; y por otro, las familias no presentes
en el centro, conformistas con el bajo rendimiento de sus hijos ¢ hijas y que
no apoyan en el seno doméstico las tareas académicas desde aqui propuestas.

No obstante, creemos que estudios longitudinales sobre las experiencias
en escuelas con proyectos para fortalecer las relaciones con familias y comu-
nidad posibilitan una linea de investigacion fructifera para interpretar si estas
oportunidades de didlogo, en la medida que se dilatan en el tiempo y son nu-
tridas por diversos actores, provocan desafios hacia las posiciones y practicas
hegemonicas de la institucion escolar. Creemos que a medio y largo plazo los
didlogos con y junto a distintos actores, asi como las resistencias que surjan,
hardn més proclives el cuestionamiento del modelo hegemoénico de escuela.

Entendemos que experiencias como las aqui analizadas, en tanto en
cuanto favorecen espacios de encuentro ¢ interaccion, tienen la oportunidad
de provocar, a partir del conflicto, mayores y diversas condiciones para in-
corporar las intersecciones de etnia, clase e inmigracién en el andlisis de la
participacion tal y como abogan Baquedano-Lépez ez al. (2013) y, por tanto,
poder asi reconocer la desigualdad de distintos colectivos. Desigualdad que
se evidencia en sus condiciones materiales de vida pero también en la invisibi-
lizacién de sus discursos (Van Dijk, 1993) y la exclusion sistemdtica que pro-
voca un sistema escolar que es per se barrera institucional para su presencia.
El desafio educativo deriva entonces en aprovechar los procesos de reflexion
y cambio escolar para revertir las dindmicas de exclusién en oportunidades de
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transformacion colectiva desde lo que en este articulo hemos abordado como
enfoque del conflicto.

Por otro lado, el reto para las politicas publicas obliga a contemplar la
participacién de manera no aislada o como asuntos que atafien casi exclusiva-
mente a la institucién escolar desde lo que ésta dictamine como norma para
lograr el éxito académico y que, tal como ocurre en nuestro estudio en las es-
cuelas analizadas, sirve de respuesta al por qué y para qué de la participacién
de las familias. Hacerlo de este modo asiste, como se evidencia en este trabajo
y en precedentes, a que se sigan reproduciendo practicas escolares estigmati-
zadoras hacia colectivos minorizados (Lott, 2001) y estas familias contintien
siendo representadas desde las perspectivas del déficit o la diferencia (Banks,
2009).

Por el contrario, si deseamos una educacién realmente para todos y to-
das, ésta ha de ir acompanada y coordinada con acciones politicas en materia
social y econdmica que trasciendan las paredes del aula y la escuela. Como
hemos mostrado en el caso de los discursos de las organizaciones sociales
(Lépez et al., 2005; Dietz y Rosén, 2002), la intervencién socioeducativa
que sale de lo meramente escolar para abordar la realidad cultural, social y
econdmica de la comunidad en la que se inserta favorece una accién educa-
tiva dirigida no s6lo hacia mejorar el rendimiento, sino sobre todo hacia la
justicia social, desde el reconocimiento de las condiciones de desigualdad de
vida de los y las menores con los que se trabaja, y la disolucién, por tanto, de
las barreras infranqueables entre familia y escuela.
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Anexo

Tabla 1

Criterios de seleccion y caracteristicas de las escuelas A, B, C, D, Ey F

Titularidad del ~ Estrategias

Contextos de Alumnado Tamaio del
desigualdad minorizado municipio centro de apertura
Posee un ISC1: bajo,
d de las ci
cntr([) s cm(.:o Estd localizada
categorias establecidas 25% de en canital de Es
0
Escuela  (Bajo, Medio-Bajo, ) d i p. (md Pabli Comunidad
alumnado rovincia (mas ica
A Medio, Medio-Alto, ) prov " de
, extranjero de 400.000 o
Alro), por ello estén habic ) Aprendizaje
abitantes
dentro del Plan de
Compensatoria2
P ISC bajo,
oseeun .a) © Laescuela B Concertada
dentro de las cinco Cercade  localizad (titularidad
t tit
categorias establecidas  un 65% de o oca‘ 1%3. : ! u ardl : Es
n
Escuela  (Bajo, Medio-Bajo, etnia gitana ¢ mun1.c1p.1o ana, a_}f Comunidad
B Medio, Medio-Alto nacional de provincia financiacién de
’ o y (entre 50.000 publica o
Alto), porello estin  25% alumnado . Aprendizaje
dentro del Plan de extranjero y 100.000 mediante
. ) habitantes) subvenciones)
Compensatoria
Posee un ISC bajo,
dentro de las cinco ; )
, ) 26% de Estd localizada
categorias establecidas Jumnado en canital de Es
Escuela  (Bajo, Medio-Bajo, . ] p. (md Pabli Comunidad
extranjero rovincia (mas ica
C Medio, Medio-Alto, xeran) y prov " de
, 40% de etnia de 400.000 o
Alto), porello estin ) ) Aprendizaje
dentro del Plan de  81F402 nacional  habitantes)
Compensatoria
Posee un ISC bajo,
dentro de las cinco 90% de , .
, . . Estd localizada
categorias establecidas  poblacién en caical de Es
Escuela  (Bajo, Medio-Bajo, gitana i P ia (4 Pabli Comunidad
rovincia (m ic
D Medio, Medio-Alto, nacional y P ((i)v?)()COaOOOaS e de
Alto), porelloestin 5% poblacién ¢ o Aprendizaje
dentro del Plan d crani habitantes)
entro del Plan de extranjera
Compensatoria
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Contextos de Alumnado Tamafiodel  Titularidad del ~ Estrategias
desigualdad minorizado municipio centro de apertura
Posee un ISC bajo,
dentro de las cinco Estd localizada
. ca(t;gf)rl;; c;t‘abl};:c.ldas Menos de 5% C;l mum.c1p1‘os . Es »
\ io-Bajo, rovinci muni
SCEC : M 2? Mc df) :{0 alumnado ( P 0;5 (;an Puablica © ;1 :
B -Alto, t .
edio, Medio ,O extranjero entre e N
Alto), por ello estén y 50.000 Aprendizaje
dentro del Plan de habitantes)
Compensatoria
Posee un ISC bajo,
dentro de las cinco Estd localizada
categorias establecidas en municipios Es
Escuela  (Bajo, Medio-Bajo 90% de de provincia Comunidad
F M i ’ Medi Ai ’ poblacion ( P 25.000 Pdblica d
> -alto, ner .
ca1o, Aecio ,O gitana nacional enere ¢ o
Alto), por ello estin y 50.000 Aprendizaje
dentro del Plan de habitantes)

Compensatoria

Fuente: Elaboracion propia.

ISCI: Referido al estatus socioeconémico (ocupacién de las madres y de los padres, y recursos con
los que cuenta el hogar) y cultural (nivel educativo de las madres y de los padres, y ntimero de libros
en el domicilio familiar) de los centros en unos mérgenes entre -2,16 a 1,49. Para el caso concreto se
sitta entre 2,16 2 -0,47 (Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa, 2011). Disponible: http://www.
juntadeandalucia.es/educacion/agaeve/c/document_library/get_file?uuid=738¢1b71-8660-4745-
bdcc-46bd256a564c&groupld=35690

Plan de Compensatoria: Decreto 167/2003 sobre ordenacién de la atencion educativa al alumnado

con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones sociales desfavorecidas a partir de los
Planes de Compensatoria (BOJA niim. 118 del 23 de junio).

Etnia gitana nacional: Dado que no existen en Espafia fuentes oficiales que registren la pertenencia
étnica, los datos que aportamos se fundamentan en las estimaciones realizadas por los propios centros
educativos.
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Tabla 2

Técnicas de produccién de datos y perfil de los informantes

Entrevistas Entrevise 1
individuales ntrevistas grupales
Equipo Directi ONG
quipo Dlrectivoy Familiares Profesorado Y (.)tleS
Profesorado agentes civiles
1 d 1 (2 profe 1 1(ONG 51
Escuela A 2 (mis de cinco .(3 madres (2 profesoras y | ( NGs que so‘o
j extranjeras y 1 madre profesor de Infantil ~ trabaja en el barrio
afos en el centro) ) R )
nacional) y Primaria) y en la ciudad)
1 (2 madres
ionales de etni 1 (2 profe 1
EscuelaB 2 (mds de seis afios factonaies e ctia (2 profesorasy 1 (Voluntarios que
gitanay I madre  profesor de Infantil
en el centro) ’ ) o acuden al centro)
de nacionalidad y Primaria)
extranjera)
1 (1 padre nacional, 1 (ONGsy
Escuela C 2 (mds de siete afios 2 madres nacionalesy  1(3 profesoras de voluntarios que
en el centro) 1 madre nacional de  Infantil y Primaria) trabajan en el barrio
etnia gitana ) y la ciudad)
1 (ONGsy
EscuelaD 4 (misdecuatro 1 (3 madresdeetnia  1(3 profesoras de voluntarios que
afios en el centro) gitana) Infantil y Primaria) trabajan en el barrio
y la ciudad)
EscuelaE 3 (mds de siete afios 1 (1 padre nacionaly  1(3 profesorasde 1 (Voluntarios que
en el centro) 2 madres nacionales) Infantil y Primaria)  acuden al centro)
1(2 padres de etni
EscuelaF 2 (mds de cinco ( pactes de ctnia 1(2 profesorasde 1 (Voluntarios que
B gitana'y 2 madres de ) o
afios en el centro) o Infantil y Primaria) ~ acuden al centro)
etnia gitana)
Total 15 entrevistas individuales y 18 entrevistas grupales

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 3

Resumen informacién de entrevistas individuales

Escuela/ Tipo de Trayectoria en el Cargo o especialidad en el
P Sexo Edad ) 8 P
escuela centro centro
Escuela A . B B Directora Especialista en
i . Mujer 47 afos 20 afos en el centro , o
(Pablica, laica, Pedagogfa Terapéutica
en capital de .
o ) B B Jefa de estudio
provincia) Mujer 3S anos 15 afos en el centro .
Primarias
Escuela B Directora Especialista en
Mujer 41 anos 21 afios en el centro P i
(Concertada Inglés
Religiosa, Especialista en Pedagogia
municipio de Terapéutica
L Hombre 35 afos 8 afos en el centro ) P
provincia) Coordinador programa
Compensatoria
Escuela C . ~ B Directora Profesora de
Mujer 47 anos 8 afios en el centro . .
(Publica, laica, Educacién Infantil
capital de
provincia) . B B Jefa de estudios Especialista
Mujer 54 afos 9 afios en el centro , .
de Pedagogia Terapéutica
. ~ ~ Directora Especialista en
Mujer 55 anos 20 afos en el centro Pedagosia Teranéuti
edagogia Terapéutica
Escuela D %_ i g
R . . B ~ Jefa de Estudios
(Publica, laica, Mujer 47 afios 15 afios en el centro o
. Primaria
capital de
incia) . B B Coordinadora del programa
provincia Mujer 42 afios 8 afos en el centro )
Compensatoria
Mujer 37 anos 6 afios en el centro Secretaria Primaria
Escucla E Hombre 45 afos 18 afos en el centro Director Primaria
(Piblica, laica,
municipio de Mujer 50 afos 15 afios en el centro Jefa de estudios Primaria
provincia) . . . o
Mujer 44 afios 13 afos en el centro Secretaria Primaria
Escuela F
T . Mujer 45 anos 8 afios en el centro Directora Primaria
(Publica, laica,
municipio de
provincia) Mujer 49 anos 4 anos en ¢l centro Jefa de estudios Primaria

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 4

Resumen informacién de entrevistas grupales

Escuela/
Tipo de Familias Profesorado ONG y otros agentes civiles
escuela
Escucla A 1: (23-10-2010) 1: (16-03-2010) 1: (30-03-2010)
(Pablica, - Madre nacionalidad - Tutora de Infantil - Voluntaria de centro
laica, en marroqui - Tutora de Primaria universitario
capital de - Madre nacionalidad - Tutor de Primaria - Voluntario asociacién
provincia) rumana barrio
- Madre nacional - Miembro ONG
1(20-06-12): 1(28-11-12): 1(21-6-12):
Escuela B . . . ; )
(Concertada Madre nacional de etnia - Tutora de Infantil - Voluntario antiguo alumno
Religiosa, gitana - Tutora Primaria del centro

municipio de

- Madre nacional de etnia

- Tutor Primaria

- Voluntario maestro

o gitana jubilado
provincia) - Madre nacionalidad - Miembro de ONG barrio
rumana
Escuela C 1(14-6-12) 1(24-9-12): 1(12-11-12):
(Péblica, - Padre nacional - Tutora Infantil - Técnica de Servicios

laica, capital

de provincia)

- Madre nacional

- Madre nacional

- Tutora Primaria

- Tutora Primaria

sociales

- Miembro de asociacién de

- Madre nacional de etnia barrio
gitana - Voluntaria ONG barrio
1(18-10-11): 1 (4-11-11): 1(3-11-11):
Escuela D - Madre nacional de etnia - Tutora de Infantil - Voluntaria ONG
(Publica, gitana - Tutora de Primaria - Miembro de ONG
laica, capital - Madre nacional de etnia - Tutora de Primaria - Voluntaria de ONG del
de provincia) gitana barrio
- Madre nacional de etnia
gitana
Escuela E 1(13-11-11): 1(14-11-11): 1(14-11-11):
(Publica, - Padre nacional - Tutora de Infantil - Estudiante universitaria de
laica, - Madre nacional - Tutorade Infantil ~ Educacién, antigua alumna

municipio de
provincia)

- Madre nacional

- Tutora de Primaria

del centro, voluntaria
- Estudiante universitaria de
Educacién, voluntaria
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Escuela/
Tipo de Familias Profesorado ONG y otros agentes civiles
escuela
1(09-02-12): 1(05-03-12): 1(13-02-12):
- Padre nacional de etnia - Tutora de Infantil - Coordinadora ONG
Escuela F gitana - Tutora de Primaria - Coordinadora ONG
(Publica, - Padre nacional de etnia - Voluntaria biblioteca en el
laica, gitana centro
municipio) - Madre nacional de etnia - Miembro Asociacién de
gitana gitanos del municipio

- Madre nacional de etnia

gitana

Fuente: Elaboracién propia.
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