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El presente trabajo busca examinar la percepción de las familias sobre su participación en 
centros con alta presencia de alumnado inmigrante y escasos recursos económicos. Se 
examinan las estrategias que facilitan la participación, los obstáculos y las propuestas para 
impulsarla. La investigación se llevó a cabo en dos escuelas de la provincia de Gipuzkoa 
mediante 18 entrevistas semiestructuradas y dos grupos de discusión con madres y padres y se 
analizaron mediante el análisis de contenido. Los resultados muestran que las familias perciben 
buena relación personal con el profesorado, pero la participación en el centro es baja, sobre 
todo por parte de las familias inmigrantes. Las familias identificaron estrategias para facilitar la 
participación (transmisión de información entre madres, existencia de espacios para el 
diálogo…), obstáculos (insuficiente dominio de la lengua, dificultades económicas, 
desconocimiento del funcionamiento de los órganos de representación…) y modos de abordar 
estas y otras dificultades. Se concluye que buena parte de las iniciativas que se llevan a cabo 
para facilitar la participación dependen de la voluntad de algunas personas y no se encuentran 
sistematizadas. Escuchar a las familias e incidir conjuntamente en los aspectos que han aflorado 
en nuestra investigación puede contribuir a incrementar la participación de todo tipo de 
familias en el centro, y particularmente de aquellas que se encuentran en desventaja; ello 
implicaría un mayor esfuerzo en comparación con centros con menor diversidad.  
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This work seeks to examine the perception of families about their involvement in schools with 
a high presence of immigrant students and limited economic resources. Strategies that facilitate 
participation, obstacles and proposals to promote it are examined. The research was carried 
out in two schools in the province of Gipuzkoa through 18 semi-structured interviews and two 
focus-groups with mothers and fathers, which were analyzed by means of content analysis. 
The results show that families have the perception of having a good personal relationship with 
teachers, but that participation in the center is low, especially on the part of immigrant families. 
The families identified strategies to facilitate participation (transmission of information 
between mothers, existence of spaces for dialogue...), obstacles (insufficient command of the 
language, financial difficulties, ignorance of the functioning of the representative bodies...) and 
ways of addressing these and other difficulties. It is concluded that the initiatives carried out 
to facilitate involvement depend on the willingness of some peoplem and are not systematized. 
By listening to the families and taking on board the aspects influencing the aspects that have 
emerged in our research could contribute to increasing the participation of all types of families 
in the center, and particularly those who are disadvantaged. This would involve a greater level 
of effort when compared to schools with less diversity. 
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1. Introducción 

En la literatura se observa que determinados grupos de población están 
sobrerrepresentados entre los que tienen una menor probabilidad de éxito escolar. Por 
ejemplo, el alumnado de origen inmigrante muestra peores datos que el autóctono en 
lo que al rendimiento académico se refiere (OECD, 2018) y una mayor tasa de 
repetición de curso escolar (Santos et al., 2020). Asimismo, el y la estudiante de origen 
africano y latinoamericano tiene mayor riesgo de ser expulsado del sistema educativo 
(Giordano et al., 2021). También se ha encontrado una relación negativa entre el Índice 
Socioeconómico y Cultural (ISEC) y el resultado académico (Rodríguez-Santero y Gil-
Flores, 2018) así como un mayor abandono escolar prematuro (Dimosthenous et al., 
2020). Además, en escuelas segregadas por nivel socioeconómico, se concentra 
alumnado en similares condiciones; esto implica un impacto negativo adicional en los 
resultados académicos (Krüger, 2020). 

Diversos estudios y revisiones meta-analíticas (Bellei et al., 2020; Fan y Chen, 2001; 
Jeynes, 2003, 2005, 2007; Kyriakides et al., 2010) han puesto de manifiesto que la 
implicación escolar de las familias puede influir positivamente en el rendimiento 
académico del alumnado. Afortunadamente la implicación escolar es una competencia 
que puede desarrollarse e incentivarse desde la comunidad educativa (Castro et al., 
2015). Por tanto, se puede considerar un constructo dinámico que puede modificarse 
a partir de prácticas eficaces, especialmente con aquellas familias de grupos sociales 
vulnerables (Powell et al., 2012). 

La implicación escolar de las familias se ha conceptualizado de forma muy diversa 
(Epstein, 1990; Grolnick et al., 1994, 1997; Hoover-Dempsey et al., 1995). Epstein 
(1990), por ejemplo, identifica seis tipos de implicación escuela-familia-comunidad: 
parentalidad, comunicación, voluntariado, aprendizaje en el hogar, toma de decisiones 
y colaboración con la comunidad. Entre esta variedad de formas de participación, en 
este trabajo prestaremos especial atención a las que se llevan a cabo en la misma 
escuela: comunicación, voluntariado y toma de decisiones. 

Una relación estable, consistente y de confianza entre familias y profesorado es 
importante para el alumnado puesto que tiene implicaciones en su desarrollo social 
(Cohen y Anders, 2020), emocional (Shumow, 2009), académico (Gordon y Cui, 2012) 
y en el clima escolar (Khalfaoui et al., 2021), efectos que también se han observado en 
familias de origen inmigrante y de bajo nivel de ISEC (Jeynes, 2007; Sanders y Sheldon, 
2009). Reparaz y Jiménez (2015) en un estudio representativo sobre la participación de 
las familias en el que tomaron parte 14.295 familias, 758 tutoras y tutores y 193 
directores y directoras de centros educativos de toda España, encontraron que existía 
generalmente una comunicación satisfactoria entre las familias y el profesorado. 
Igualmente, cuando se pregunta a las familias pertenecientes a escuelas con diversidad 
cultural acerca de la relación que tienen con el profesorado, la mayoría (83,3%) indica 
que es buena (Rodríguez y Fernández, 2017). La relación entre familias –autóctonas e 
inmigrantes– y profesorado se valora como adecuada, al menos desde la perspectiva 
familiar. Asimismo, se encontró que la participación de las familias tiene un valor 
pedagógico en el proceso de aprendizaje del alumnado, tanto cuando participan de 
manera colaborativa con el profesorado (Gutiérrez-Fresneda et al., 2020) como cuando 
participan en las actividades de la escuela (Corchuelo et al., 2019) y cuando son 
miembros de la Asociación de Familias o Consejo Escolar (Castro et al., 2014). 

A pesar de la buena valoración sobre la relación que tienen las familias con el sistema 
educativo, se considera que las familias de hogares desfavorecidos participan poco en 
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la escuela tanto en las actividades que la escuela organiza como en los órganos de 
representación escolar (Addi-Raccah y Friedman, 2020; Gomariz et al., 2019). De 
hecho, se ha puesto en manifiesto que es común que los órganos estén formados 
únicamente por representantes de familias de mayor nivel socio-económico (Vincent 
y Maxwell, 2016); por consiguiente, en muchas ocasiones las decisiones en los órganos 
de gestión y gobierno del centro escolar se toman sin la contribución de las familias 
que se encuentran en desventaja económica (Fenech y Skattebol, 2021).  

Existe un notable cuerpo de investigación (Carmona et al., 2021) que subraya que la 
implicación de las familias inmigrantes se sitúa por debajo de las autóctonas en todos 
los sistemas educativos europeos (Egido, 2014). Si nos centramos en los estudios que 
recogen la percepción, las familias inmigrantes perciben que su participación en la 
escuela es baja, incluso en las reuniones individuales familia-docente que la escuela 
convoca (Santos y Lorenzo, 2009), o bien que, en la mayoría de las ocasiones, se limita 
a la asistencia a dichas reuniones (García Medina et al., 2020). Asimismo, las familias 
inmigrantes indican que participan poco como miembros de la asociación de familias 
y del consejo escolar (Chamseddine, 2020). 

La literatura científica (Sanders-Smith et al., 2020) ha puesto de manifiesto las 
diferentes barreras que obstaculizan la implicación de las familias en el sistema 
educativo. Se refiere que las familias desean involucrarse, pero disponen de poco 
tiempo para ello por compromisos laborales (Mora-Olate, 2021). Otro de los 
principales obstáculos es la falta de competencia en las lenguas de la escuela, lo que 
entorpece la comunicación fluida entre el profesorado y las familias inmigrantes (Jones 
et al., 2020). El profesorado considera que otra dificultad añadida es la distancia cultural 
que tiene con muchas familias inmigrantes (Beneyto et al., 2019), a lo que se añade su 
percepción de la religión de muchas familias, y particularmente de la musulmana, como 
una barrera (Llevot et al., 2020). 

Ante las dificultades indicadas, cabe preguntarse de qué manera puede promover el 
profesorado la implicación de las familias en la escuela. Un recurso que compete al 
profesorado es establecer una relación basada en la cercanía. Bregnbæk (2021) señala 
la necesidad de que el profesorado escuche a las familias y reflexione sobre su propia 
práctica. En la misma línea, con las familias en desventaja económica se aconseja 
promover las habilidades comunicativas, de empatía, apertura, compromiso y 
aceptación (Fenech y Skattebol, 2021). En escuelas con alta diversidad cultural es 
aconsejable conocer el nombre de los familiares y establecer una relación cordial 
durante la entrada y salida de la escuela (Khalfaoui et al., 2021). 

Del mismo modo, es importante que exista coordinación y cooperación entre las 
familias y el profesorado. Para una cooperación exitosa, es recomendable que el 
profesorado reconozca a las familias en situación de desventaja socioeconómica como 
personas interesadas en el bienestar y la educación de sus hijos e hijas; esto posibilita 
una dinámica de colaboración, centrada en la búsqueda de soluciones, entre familias y 
profesorado (Graham et al., 2021). Se considera que las entrevistas son una 
herramienta útil para comunicarse con las familias y compartir información, 
experiencias y conocimientos sobre el desarrollo del alumnado (Cohen y Anders, 
2020). Carmona y otros (2021), por su parte, recomiendan que la escuela mantenga 
informadas a las familias sobre los diferentes cauces que pueden seguir para participar 
en ella. Una manera de lograrlo es impulsar una de las funciones principales de los y 
las representantes de las familias, a saber, el intercambio continuo de información entre 
familias y escuela (Addi-Raccah y Friedman, 2020). 



M. Quintas-Quintas et al.  REICE, 2022, 20(4), 89-105 

 

92 

Para facilitar la participación voluntaria de las familias de bajos ingresos y culturalmente 
diversas, se ha señalado la necesidad de incluir en las intervenciones sus experiencias 
personales y sus lenguas (Barratt-Pugh y Haig, 2020). Además, se recomienda que el 
profesorado diseñe actividades que promocionen relaciones positivas entre personas 
de diferentes orígenes (Lahoz i Ubach y Cordeu, 2021). En la misma línea, también se 
ha hallado que las familias inmigrantes tienen la necesidad de disponer en el centro de 
espacios de escucha, diálogo, conocimiento mutuo y convivencia (Alzola et al., 2021). 
Así, se aconseja que el profesorado anime a las familias a presentarse a las elecciones 
de los órganos de representación (García-Sanz et al., 2020). Para motivar a las familias 
eficazmente se considera importante indagar sobre los motivos por los que las familias 
se incorporan a los órganos de representación. Se sabe que la razón principal que 
esgrimen las familias de alto nivel socio-económico es el interés por sus propios hijos 
e hijas y, en algunos casos, por considerar que dicha participación es una forma de 
contribuir a la sociedad (Addi-Raccah y Friedman, 2020). Sin embargo, faltan todavía 
estudios que indiquen aquello que puede motivar a las familias inmigrantes y de bajo 
nivel socioeconómico a participar más en dichos órganos. 

De la información presentada se desprende la necesidad de ampliar el conocimiento 
sobre la implicación escolar de las familias en situación de desventaja social y diversidad 
cultural. Indagar en este terreno es pertinente porque son familias susceptibles de 
presentar una baja implicación escolar, y una mayor implicación de estas familias puede 
tener un efecto positivo en el rendimiento académico y en el desarrollo socio-
emocional de sus hijos e hijas, así como en el clima escolar. De este modo, es posible 
obtener nuevas claves para avanzar en la implicación de estas familias en el entorno 
escolar y favorecer una mayor participación. Por lo tanto, el objetivo general de este 
trabajo es examinar la percepción de las familias sobre la participación en la escuela en 
dos centros con alta presencia de diversidad socioeconómica y de origen.  

Nos proponemos responder a las siguientes preguntas de investigación: 1) ¿Cuáles son 
las estrategias que facilitan la relación entre familia y profesorado?, 2) ¿Cuáles son las 
estrategias que facilitan la participación de las familias?, 3) ¿Cuáles son las dificultades 
que se detectan? y 4) ¿Qué propuestas formulan las familias para mejorar esa 
participación? 

Nuestro propósito es ampliar el conocimiento de aquello que puede ser relevante para 
mejorar la implicación de las familias, factor que influye en el desarrollo social, 
emocional y académico del alumnado y en el clima escolar. 

2. Método 

La metodología del estudio fue de carácter cualitativo. En coherencia con el marco y 
el objetivo de la investigación, este estudio se fundamenta en el paradigma socio-crítico 
(Habermas, 1988, 1994) cuyo objetivo es la construcción del conocimiento a partir de 
una visión global y dialéctica de la realidad educativa. Trata de responder a los intereses 
de la comunidad a través de procesos participativos, para con ello contribuir a la 
emancipación de los sujetos implicados y a la construcción de una sociedad más justa 
(Díaz y Pinto, 2017). Una de las fortalezas de la presente investigación fue el interés 
expresado por las comunidades escolares participantes en indagar y fortalecer la 
relación de las familias con los respectivos centros. En cada escuela se creó un grupo 
motor compuesto por las investigadoras y miembros del profesorado, las familias, el 
equipo directivo y el alumnado. Desde una perspectiva colaborativa se consensuó 
llevar a cabo una serie de entrevistas con las familias para conocer mejor su percepción 
sobre la participación.  
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Se realizó un muestreo de conveniencia. Concretamente, se seleccionaron dos escuelas 
públicas de educación infantil y primaria de la provincia de Gipuzkoa que cumplían los 
criterios de tener un alto porcentaje de alumnado inmigrante y en situación económica 
desfavorecida. Se procede a continuación a describir las características de los centros 
educativos que participaron en el estudio.  

La escuela A está situada en una pequeña población de Gipuzkoa de alrededor de 4.000 
habitantes. Tiene un aula por curso. El nivel socioeconómico de la mayoría de las 
familias es medio-bajo. De hecho, el 40% del alumnado percibe beca de material y/o 
comedor. El alumnado nacido en familias de origen extranjero corresponde al 18,5%; 
coinciden familias y alumnado de 13 países diferentes y coexisten 11 lenguas familiares.  

La escuela B está situada en una población de alrededor de 27.000 habitantes de 
Gipuzkoa. Tiene un aula por curso, salvo dos cursos con dos aulas. El nivel 
socioeconómico de la mayoría de las familias es bajo; el 84% del alumnado recibe beca 
de material y/o comedor. El alumnado nacido en familias de origen extranjero 
corresponde al 65% (de ellas el 44% de origen magrebí); coinciden familias y alumnado 
de 13 países y coexisten 15 lenguas familiares.  

A la hora de seleccionar a las personas participantes, se tomaron en cuenta los 
siguientes criterios: que quedara reflejada la diversidad socioeconómica y de origen de 
los centros y que las personas entrevistadas tuvieran diferentes grados de implicación, 
desde aquellas que apenas tienen relación con ellos a aquellas otras que tienen un alto 
compromiso. La dirección elaboró un listado de las familias que cumplieran dichos 
requisitos y las investigadoras se pusieron en contacto con dichas familias y 
entrevistaron a las madres y padres que accedieron de forma voluntaria.  

En la escuela A se entrevistó a 15 madres y 3 padres y en la escuela B a 19 madres y 1 
padre. Como se puede apreciar, la mayor parte de las personas entrevistadas fueron 
mujeres; dicha proporción es representativa de la realidad social de este contexto, ya 
que son mayoritariamente las mujeres las que se implican en los centros.  

En el Cuadro 1 se presentan las características sociodemográficas de las personas 
participantes y el tipo de entrevista realizada. 

Cuadro 1 

Características de las personas participantes 

 Escuela A Escuela B 

Origen personas 
participantes 

59% autóctono 41% extranjero 59% autóctono 41% extranjero 

Género 59% mujeres 41% hombres 94% mujeres 6% hombres 

Tipo de entrevista 

59% grupales 

(35% en pareja, 
24% grupo) 

41% individuales 

56 % grupales 

(20% en pareja, 
36% grupo) 

44% individuales 

Se recopilaron datos a través de entrevistas semiestructuradas (n = 18) y grupos de 
discusión (n = 2). El guion constó de los siguientes ejes temáticos: opinión de las 
familias sobre la escuela y la importancia que le otorgan; uso cotidiano e importancia 
de las lenguas en casa; contacto entre familia y escuela; amistades de sus hijos e hijas; 
origen del alumnado; lenguas y culturas de origen y su tratamiento en la escuela; 
situación socioeconómica de las familias. En este artículo se analizan exclusivamente 
los contenidos de los ejes relacionados con los objetivos del presente estudio. 

Las 20 entrevistas realizadas tuvieron una duración de entre 45 y 165 minutos y fueron 
grabadas en audio. Se realizaron en castellano (n = 13), inglés (n = 1) y euskara (n = 
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6), según la preferencia de las personas participantes. Para este artículo, se han 
traducido al castellano los fragmentos de las entrevistas en euskera. 

Una vez realizadas las transcripciones, los datos se analizaron mediante el 
procedimiento denominado análisis de contenido, siguiendo las etapas descritas por 
Ruiz Olabuénaga (1999). Para el análisis de las transcripciones se utilizó el software 
Atlas.ti (versión 7.5.18). Cada investigadora realizó el análisis de una entrevista, lo cual 
permitió acordar una primera lista de categorías. Esa clasificación se aplicó a las 
siguientes entrevistas. A medida que se examinaban nuevas transcripciones, 
emergieron nuevas categorías por lo que fue necesario reformular algunas de ellas. Una 
vez acordado el conjunto final de categorías, se llevó a cabo la recodificación de todas 
las entrevistas. 

En esta fase de recodificación, se controló la calidad del análisis de datos a través de la 
fiabilidad inter-observacional. Para ello cuatro expertas del equipo de investigación 
participaron como jueces y analizaron dos entrevistas. Las expertas se dividieron en 
subgrupos de pares y cada subgrupo analizó las dos entrevistas. De las dos entrevistas 
analizadas, la primera correspondió a una madre inmigrante y se codificaron un total 
de 60 citas entre los dos subgrupos; la segunda correspondió a dos madres (una 
autóctona y otra inmigrante) que fueron entrevistadas juntas y se codificaron un total 
de 125 citas. En total se obtuvieron 185 citas que fueron clasificadas en 27 categorías. 
Mediante el cálculo del coeficiente Kappa de Cohen se observó una fiabilidad inter-
observacional de 0,91. Una vez consensuadas las categorías, dos investigadoras 
realizaron el análisis de las demás entrevistas, reuniéndose periódicamente para 
comparar y constatar las citas categorizadas (Creswell, 2009). 

Las categorías relacionadas con nuestro objetivo y asociadas a las preguntas de 
investigación son las siguientes: 1) estrategias facilitadoras de relación entre familias y 
profesorado, 2) estrategias facilitadoras de participación en la escuela, 3) obstáculos 
para la participación, y 4) propuestas para fomentar la participación de las familias en 
la escuela. 

Hernández y otros (2014) subrayan la importancia de verificar los resultados con las 
personas participantes, por lo que en sendas reuniones expusimos los resultados 
obtenidos tanto al claustro como a las familias. Estas indicaron que sus opiniones 
quedaban recogidas en dichos resultados. 

Se han seguido los criterios éticos establecidos por la comisión de investigación de 
Mondragon Unibertsitatea. Hemos cambiado los nombres para respetar el anonimato 
de las personas participantes. 

3. Resultados 

3.1. Estrategias facilitadoras de relación entre familias y profesorado 

Se encuentra en 27 ocasiones. Las personas participantes afirman tener buena relación 
con el profesorado. Estas personas –tanto inmigrantes como autóctonas– señalan tres 
estrategias que fomentan esta relación (8). Una de ellas hace referencia al vínculo que 
se inicia en la etapa de Educación Infantil, principalmente en los momentos de acogida 
y despedida del alumnado. Las familias tienen oportunidad de entablar conversación 
con el profesorado, de hablar y preguntar sobre sus hijos e hijas, y ello facilita la 
cercanía. Por otro lado, señalan que el profesorado es amable y acogedor, y que esa 
relación estrecha es una característica representativa de la escuela. En tercer lugar, 
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indican que hay una serie de canales de comunicación que permanecen abiertos y 
facilitan la relación. 

Cercanía, porque al recogerla la profesora siempre está en la puerta. Yo casi 
todos los días le pregunto “¿qué tal hoy?” Y si ella ve algo en clase me lo dice, 
no es solamente la entrevista cada tres meses. (Amaia, escuela A) 

Las personas –tanto inmigrantes como autóctonas– manifiestan que comunican sus 
inquietudes al profesorado y que pueden tratar los problemas cotidianos. Tanto las 
familias como el profesorado establecen una reunión cuando lo consideran necesario 
(8). 

Y realmente, siempre que ha habido pequeños problemas, los he tratado y ya 
está. (Beatriz, escuela B) 

Las personas inmigrantes, en concreto, señalan que el profesorado emplea las 
reuniones para escuchar sus inquietudes, brindarles apoyo y promover la transferencia 
y coordinación de las prácticas educativas que se llevan a cabo tanto en casa como en 
la escuela (7). 

Con los celos se ha puesto nervioso. Me he puesto en contacto con su profesora. 
Pues me dio una cita y hemos hecho una reunión. “No te preocupes, son celos y 
ya vamos a ayudarte". Y hemos trabajado juntas, y es que ha superado. (Saida, 
escuela B) 

Estas personas también valoran de manera muy positiva el esfuerzo que hace el 
profesorado y el equipo directivo por escuchar y atender con respeto sus necesidades. 
Este trato promueve el sentimiento de pertenencia, de hecho, las personas 
entrevistadas sienten que la escuela es una familia (4). 

Cuando yo vengo donde la directora o cualquier profesora, pues me escuchan, me 
atienden, pero no me dicen prejuicios así de... Así que cuando llegué aquí pues 
dije “me quedo”. Trabajan con la familia y con el niño, no solo con el niño. 
Tienen relación familiar. (Badria, escuela A) 

3.2 Estrategias facilitadoras de participación en la escuela 

Esta categoría presenta 26 ocurrencias. Las familias de ambas escuelas se refieren a 
mecanismos que tanto las propias familias como el profesorado ponen en marcha para 
facilitar la participación. 

Por un lado, se refieren a la difusión de la información, factor clave de la participación, 
y que se lleva a cabo entre las madres (4). Algunas madres autóctonas indican que, 
como miembros de la asociación de familias, en el momento de recoger a sus hijos e 
hijas, se acercan a las madres inmigrantes y les explican las próximas actividades. A su 
vez, estas madres inmigrantes invitan a otras madres inmigrantes, haciendo así de nexo 
de unión entre unas y otras. 

Hemos hecho mucho por hablar con ellas, venir, colaborar, hemos estado muy 
encima. Hemos hecho que se acerquen. Las conocemos de vista, de verlas por 
ahí,” mira, que hay esto”. Y vas hablando directamente, boca a boca. (Susana, 
escuela B) 

En los siguientes extractos, dos entrevistadas describen cómo las madres pakistaníes 
se organizan en su centro escolar para mantenerse informadas. En el grupo de 
WhatsApp de la clase se encuentra incluida la madre que mejor domina el español y es 
ella misma la que se encarga de informar al resto. 

– En el grupo de clase, en el WhatsApp del grupo de clase, no estamos todos, 
está Asma.  
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– Hay una madre pakistaní, le hemos dicho a ella que se encargue [...] de avisar 
a otras mujeres pakistaníes, yo suelo estar con ella y a veces hablamos de esto. 
Le digo “explícale a las chicas que… (Yolanda y Badria, escuela A) 

En el terreno de la participación, las familias –tanto inmigrantes como autóctonas– 
explican que las familias inmigrantes se involucran especialmente en las actividades que 
facilitan el conocimiento mutuo. La actividad más mencionada en las dos escuelas es 
la “fiesta de familias” (como se denomina en una) o “fiesta intercultural” (como se 
denomina en otra); en la que se comparten platos típicos del país de origen cocinados 
por las madres de procedencia extranjera (5). 

Tenías que ver las mesas que nos pusieron, y nos prepararon. Comer, probar, 
fue espectacular. Para que luego digan que los de fuera no participan en nada. 
Se pidieron mesas y sillas al ayuntamiento, cada uno trajo su comida para 
compartir. (Susana, escuela B) 

Algunas actividades relacionadas con el aprendizaje lingüístico, y en concreto las clases 
de euskera para madres, están también vinculadas con el mencionado objetivo de 
facilitar el conocimiento mutuo (3). En estas clases las madres utilizan el euskera como 
idioma vehicular de un modo básico para compartir sus diferentes tradiciones 
culturales, como son la celebración de los nacimientos en la familia (por parte de las 
madres marroquíes) o la receta de la torta de San Blas (postre típico vasco). 

– En vez de hacer con mantequilla la hicieron con margarina. 

– Sí, algo que puedan comer ellas. 

– Hoy han estado enseñando las fotos, porque hicieron la masa aquí, y aquí no 
hay horno. Entonces [...] ya metieron cada uno su cachito en su casa al horno. 
[...] Y súper bien, les ha encantado el San Blas. (Anabel y Marta, escuela 
B) 

Las familias autóctonas indican que una estrategia que la escuela lleva a cabo para 
facilitar la participación en las actividades es que se realicen por las tardes o los fines 
de semana (2). Las familias tienen mayor disponibilidad y pueden participar más 
fácilmente.  

A las salidas no puedo ir, pero a las actividades de la escuela, por ejemplo, el 
día de las castañas, que son a la tarde, sí venimos. (Amaia, escuela A) 

Se menciona también la participación de las familias en el aula (5). Una madre detalla 
que ha contado un cuento en árabe en el aula de su hija con la colaboración del 
profesor. 

He tenido 10 minutos para contar un cuento árabe. En la clase de 2 años, con 
mi hija, la pequeña [...] En árabe, muy bonito. La próxima vez vamos a cantar 
un cuento de Mari Pusa en árabe también. Esto es para mí muy bueno. Es algo 
para dar a los niños, para que los niños sean felices. (Amina, escuela B) 

Las familias –tanto inmigrantes como autóctonas– valoran positivamente el esfuerzo 
que hace el equipo directivo por acoger sus propuestas de participación y por llevarlas 
a cabo (3), lo que contribuye a que las familias perciban que sus propuestas y las propias 
familias son tenidas en cuenta.  

Las puertas siempre están abiertas, le he dicho “Arantza, a ver la fiesta de fin 
de año, que aquí estamos en el País Vasco, y los niños están creciendo aquí, 
¿por qué no hacemos una sesión de baile vasco?” Te oyen, se estudian, tienen 
importancia. (Saida, escuela B) 

En cuanto a los órganos del centro, sólo participan familias autóctonas, puesto que las 
familias inmigrantes refieren que tienen dificultades para ello (véase apartado 
Obstáculos para la participación). Las familias autóctonas expresan las razones por las 
que pertenecen a los órganos de la escuela (4): bien porque en las elecciones reciben 
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votos, bien porque perciben que en los órganos su voz es importante, bien porque el 
profesorado les hace una petición personal y recurrente. 

Yo estaba en el AMPA, me metí en el Consejo Escolar porque al final te van 
"venga que si no, ¡venga!” Sinceramente, ¡pues venga! Y estoy con ganas y ánimo. 
(Begoña, escuela B)  

3.3 Obstáculos para la participación 

Encontramos esta categoría en 55 ocasiones. Muchas de las personas entrevistadas se 
refieren a más de un obstáculo o dificultad y estos son de carácter muy diverso. El 
obstáculo más mencionado es el lingüístico (13): hay familias que no conocen bien las 
lenguas (castellano y euskera) en las que se realizan las reuniones. Muchas madres 
inmigrantes no pueden comunicarse con las familias autóctonas por su escaso 
conocimiento del castellano y del euskera.  

Los marroquíes que viven aquí, no hablan mucho castellano [...] cuando yo les 
pregunto “¿por qué no te has apuntado?”, “¿es que yo no entiendo ni castellano, 
¿cómo quieres que entienda euskera?” (Saida, escuela B) 

También aparece varias veces la falta de tiempo (8), ya sea por la imposibilidad de 
participar debido al horario de trabajo o por tener que atender a hijas e hijos pequeños 
o por el horario de extraescolares de los propios hijos e hijas. 

Yo realmente no participo porque yo es que tengo todas las tardes extraescolares, con los dos. Entonces  es que 
es salir del cole y al rato me tengo que ir. (Marta, escuela B) 

Pero también se mencionan otras razones (9) como el desinterés de las familias por 
participar, la comodidad, la pereza, el individualismo, el desconocimiento, el tener otras 
prioridades, o la falta de orgullo y de sentimiento de pertenencia en relación con la 
escuela. 

– Mira, tema de prioridades, yo creo. Al final depende de qué sea la escuela 
para ti. Luego, tema también de responsabilidad. Y luego hay un pequeñito 
problema de identidad.  

– [...] De identidad de pertenecer a la escuela. De estar orgulloso de que los 
niños van a [nombre de la escuela] 

– Sí, es como que se sienten menos. [No se conoce que existe esto del Consejo 
escolar y estas cosas. Y también hay gente que, a mí, mientras no me llaman así 
directo, yo no… [...]. (Badria y Yolanda, escuela A) 

Varias personas atribuyen su escasa participación a factores de personalidad tales como 
rasgos de timidez o de ser de pocas palabras (3). Por otro lado, algunas personas (3) 
matizan que, si se acude a ellas directamente en busca de ayuda, entonces sí colaboran. 
Lo hemos visto reflejado en el fragmento anterior y también en el siguiente: 

Hombre, hay gente que le gusta, hay gente que le gusta hacer cosas y estar todo 
el día en todo el ajo, yo soy más tranquilo en ese sentido. Si tengo que hacer y me 
dicen “oye, tienes que hacer”, bueno, vale, pues te echo una mano, pero no sale 
de mí [...]. (Mikel, escuela A) 

Las y los inmigrantes encuentran un conjunto de dificultades específicas precisamente 
por tal condición, además de las limitaciones lingüísticas ya mencionadas. Esas 
dificultades obstaculizan particularmente su participación en los órganos del centro. 
Por una parte, se mencionan razones económicas que impiden dicha participación (2): 
el no pagar la cuota supone no poder pertenecer a la asociación de familias y, por tanto, 
tampoco a la junta. Pero, por otra parte, también aparecen el desconocimiento de las 
familias inmigrantes del funcionamiento de los órganos y el no saber para qué se vota 
cuando hay que elegir representantes (3). Se señala asimismo el hecho de que en general 
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se eligen como representantes a las personas más conocidas y eso es un factor de 
desventaja para las inmigrantes (2). 

Para el consejo escolar la gente da el voto. Normalmente es gente de aquí, no son 
extranjeros. Pero es normal, imagínate que sale el padre de fulanito, ¿qué va a 
hacer? Euskera nada, castellano poco, no sabe cómo funciona… No puede hacer 
nada. Igual si le explicas, sí, pero al final es explicarle, que él lo entienda… 
[...] Para mí lo normal es que sea gente de aquí. [...] No es porque sean 
inmigrantes, es por lo que les acompaña, la lengua, buf. (Teresa, escuela A)  

Se menciona la existencia de prejuicios y desconfianza hacia las personas inmigrantes 
(3). Se señala también la situación de desventaja social de estas personas por no 
conocer sus derechos y su necesidad de dar prioridad a sus urgencias económicas (3).  

Muchos no tienen trabajo, no tienen ni papeles, y su prioridad es traer dinero a 
casa para pagar el alquiler, porque, si no, se quedan en la calle. [...] Y 
preguntarle a una persona “oye, ¿por qué no vienes a la escuela?” Ostras, 
bastante tiene. (Joseba, escuela A) 

Por otra parte, se menciona que sufren obstáculos relacionados con aspectos culturales 
y religiosos (6). Son las madres y padres autóctonos quienes se refieren a dichos 
aspectos. Aluden también a las presiones intragrupales para no salirse de las normas 
religiosas, en concreto en las fiestas que se celebran en la escuela. 

Empezamos en navidades, las familias decoramos la escuela, ahora en carnavales 
también. Y venían las árabes. Pues vinieron otras árabes y les dijeron “oíd, eso 
igual va contra nuestra religión”. Y entonces se empezaron agobiar y nos decían: 
“es que nos han dicho, ostras, que igual estamos haciendo algo malo”. Y entonces 
dejaron de venir. Como entre ellos tienen esa fuerza también. (Elena, escuela 
B) 

3.4. Propuestas para fomentar la participación 

Aparece en 15 ocasiones. Las propuestas son muy diversas, entre las que destacan las 
sugerencias para superar las barreras del idioma (4) y el desconocimiento mutuo (3). 
En uno de los pasajes a continuación una madre propone facilitar el conocimiento de 
la realidad escolar a familias que desconocen el castellano y el euskera con la ayuda de 
personas que se puedan expresar en la lengua de dichas familias.  

– Tenemos que hacer como un café [...] una vez a la semana para practicar; si 
no, estamos en casa o solo con árabes, y en esas situaciones hablamos en árabe.  

– Porque para practicar el español, nos falta que haya españoles con nosotros 
¿dónde están?, ¿cuándo están los españoles con nosotros? (Habiba y Samira, 
escuela B) 

Se formula una propuesta que tiene como objetivo animar a las familias a participar: 
acudir directamente a las personas (1). Además, se señala la importancia de la 
información directa: el “boca a boca” sobre todo de madres autóctonas a madres 
inmigrantes (1). Son muestras de estrategias que generalmente obtienen buenos 
resultados y que contradicen la falsa creencia de que las familias inmigrantes no desean 
implicarse.  

  



M. Quintas-Quintas et al.  REICE, 2022, 20(4), 89-105 

 

99 

Ellos no se acercan y sí, puede que la lengua sea la dificultad. Pero en otros casos 
son los prejuicios, los miedos o la comodidad, es mucho más cómodo no implicarse 
en nada, ¿verdad? Ahí hay que hacer la función de puente, no es fácil, pero... 
(Josebal, escuela A) 

Otra propuesta consiste en que cada cual aporte algún servicio al centro utilizando sus 
habilidades y competencias, de modo que se realiza un intercambio en el que se da y 
se recibe (1): 

Y luego saber qué ideas tienen, por qué han venido, qué quieren hacer, dónde se 
verían. Hay gente que, aunque no tiene estudios tienen manitas, tienen trabajo 
de madera, de coser, e intentar colocar a la gente. En vez de decirle de maneras 
de darte ayudas así, pues te ayudo, pero haces esto y lo otro. Así un intercambio. 
(Badria, escuela A)  

Algunas propuestas están relacionadas con estrategias para facilitar la participación de 
las familias en los órganos de la escuela (3). Si no se paga la cuota de la asociación de 
familias no hay posibilidad de pertenecer a ella y en consecuencia de recibir el voto 
para el consejo escolar. Se propone facilitar el pago de la cuota de la asociación a esas 
familias: 

La cuota del AMPA damos facilidades de pago, nos pueden pagar 5 euros al 
mes, o lo que vayan a pagar y nosotros vamos recaudando el dinero y eso. 
(Susana, escuela B) 

También se plantea que el consejo escolar realice una acogida a las familias inmigrantes 
y dé a conocer el funcionamiento del órgano (1). Asimismo, se propone integrar 
obligatoriamente a una persona inmigrante en el consejo escolar (1): 

Yo creo que, si se integra un inmigrante en el consejo escolar, yo creo que se 
encargará de esto, de avisar al otro grupo. Yo, cuando llegué nadie me conoce, no 
me van a votar. Pero si la escuela tiene esta estrategia de que si cinco de consejo 
escolar, un inmigrante tiene que entrar, aunque no le han votado. (Badria, 
escuela A) 

4. Discusión y conclusiones 

El objetivo del presente trabajo fue examinar la percepción que las familias tienen 
sobre su participación en centros con alta presencia de alumnado inmigrante y en 
desventaja socioeconómica. En lo que se refiere a las estrategias que facilitan la relación 
entre familias y profesorado, los resultados muestran que la relación con el profesorado 
se valora positivamente tanto por parte de las familias de origen autóctono como por 
parte de las inmigrantes; este resultado es coherente con los trabajos de Reparaz y 
Jiménez (2015) y Rodríguez Fuentes y Fernández Fernández (2017). Cabe señalar la 
relación estrecha que se inicia en la etapa de educación infantil y que se produce 
particularmente en el momento de entrega y recogida de los hijos e hijas. Se subraya, 
asimismo, en concordancia con Fenech y Skattebol (2021), la calidad del trato con el 
profesorado, que se caracteriza por su accesibilidad y cercanía. La relación se produce 
en el día a día y, cuando el profesorado o la familia lo ve necesario, se lleva a cabo una 
reunión, que también facilita la conexión entre las prácticas educativas familiares y las 
escolares. Las reuniones son una de las principales herramientas para comunicarse con 
las familias (Cohen y Anders, 2020).  

Coincidimos con otros autores como Carmona y otros (2021) y Egido (2014) en que 
la participación familiar es baja, sobre todo por parte de las personas inmigrantes, 
ausentes especialmente en los órganos de representación escolar. Sin embargo, se ha 
observado que existen estrategias que facilitan la participación de esas familias como 
son la transmisión de información entre madres, y la labor de puente que las madres 
inmigrantes realizan entre sí. La fiesta anual de las familias, que tiene el formato 
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habitual en centros multiculturales, es una estrategia bien valorada en las entrevistas, 
aunque convendría revisar la folklorización de la diversidad que conlleva. Asimismo, 
los espacios para mejorar el uso de las lenguas de la escuela por parte de las familias 
son también contextos de encuentro, donde además se comparten tradiciones 
culturales locales y foráneas; estos espacios satisfacen la necesidad de escucha, diálogo, 
conocimiento mutuo y convivencia, como señalan Alzola y otros (2021). Se produce, 
también, aunque no con frecuencia, la participación de las madres y padres en el aula 
para llevar a cabo actividades concretas. Del mismo modo, es destacable la presencia 
de la apelación directa entre familias, más eficaz en algunos casos que las convocatorias 
abiertas según García-Sanz y otros (2020). Que una persona le pida a otra, 
fundamentalmente entre madres, su participación en un ámbito concreto es motivo 
para que se preste a colaborar. Todos ellos son aspectos que cabe tener en cuenta por 
su capacidad de promover la participación.  

Las personas inmigrantes encuentran dificultades propias, como son el insuficiente 
dominio de la lengua, presente en trabajos como Jones y otros (2020), el 
desconocimiento de los órganos y de su funcionamiento o el hecho de no recibir votos 
en las elecciones. Se añaden las razones económicas, puesto que el no pagar la cuota 
de la asociación de familias impide la participación tanto en esta como en el consejo 
escolar. Por otra parte, la existencia de prejuicios y desconfianzas hacia las personas 
inmigrantes les resta agencia, así como el hecho de no conocer bien sus derechos y 
tener prioridades relacionadas con su situación. Entre los obstáculos para la 
participación se encuentran, por último, los relacionados con aspectos culturales y 
religiosos en coherencia con Beneyto y otros (2019) y Llevot y otros (2020), en 
ocasiones en relación con las presiones intra grupales para no infringir normas 
religiosas.  

Tanto las familias autóctonas como las inmigrantes proponen fórmulas para abordar 
los obstáculos detectados, algunas muy concretas y que favorecerían sobre todo a estas 
últimas: estrategias para aprender y superar la barrera lingüística, la aportación de tareas 
y servicios relacionados con las habilidades de cada cual, facilitar el pago de la cuota de 
la asociación de familias, propiciar el conocimiento sobre el consejo escolar y asegurar 
en él la presencia de al menos una persona inmigrante. 

En el terreno de las conclusiones, hay que mencionar que, gracias a la buena relación 
entre profesorado y cada una de las familias, estas ven satisfechas sus necesidades 
particulares; sin embargo, ello no garantiza otro tipo de participación y a menudo no 
se produce una interacción de las familias con el centro más allá de ese ámbito 
particular, sobre todo en el caso de las familias inmigrantes y con menos recursos. 

En cuanto a las estrategias de participación exitosas en ambos centros, son, en su 
mayoría, estrategias relacionadas con la iniciativa personal de algunas madres (sobre 
todo) y padres, y también de la actividad de algún profesor o profesora concreta en su 
aula; no se trata de estrategias sistematizadas en el funcionamiento y en los órganos del 
centro. La implicación del claustro y la dirección más allá de lo personal y la 
sistematización de procesos concretos que fomenten la participación de todo tipo de 
familias, y particularmente de las inmigrantes y en desventaja económica, es un reto 
para estos centros e implicaría un cambio cualitativo. Para ello es imprescindible una 
política de centro y del equipo directivo con ese objetivo, que ha de contar con la 
colaboración de los tutores y tutoras, que son quienes tienen mayor proximidad con 
las familias.  

También los obstáculos analizados en este estudio requieren reflexión e intervenciones 
concretas y sistemáticas por parte de las comunidades escolares más allá de soluciones 
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parciales de tipo personal. Los relacionados con la desventaja económica pueden 
abordarse también desde otras instancias, como son las propias del municipio.  

Este estudio muestra que las familias tienen mucho que decir sobre su participación y 
el diálogo con ellas es fructífero. Que los centros escuchen las voces y aportaciones de 
las familias de todo tipo es un paso necesario para que la comunidad actúe 
conjuntamente para incidir en la participación. Esas voces permiten identificar dos 
aspectos fundamentales que son la cara y la cruz de la participación. Por un lado, en 
todos los aspectos estudiados, se producen prácticas valiosas y eficaces en el terreno 
de las relaciones que facilitan la participación (y particularmente la de de las familias 
inmigrantes y con menos recursos), prácticas que conviene detectar, reconocer y 
promover. Por otro lado, emerge la necesidad de políticas de centro establecidas que 
permitan llevar dichas prácticas y otros posibles procesos más allá de la dimensión 
individual y de la presencia coyuntural de quienes forman la comunidad escolar en cada 
momento. Ambos son, creemos, un desafío para estas y otras escuelas conocidas como 
de alta complejidad en distintos aspectos (académico, lingüístico…) que también lo 
son en el terreno de la participación e implicación de las familias. Este desafío conlleva 
la necesidad de un mayor esfuerzo tanto de la comunidad escolar como de la 
administración educativa a la hora de contemplar recursos.  

En cuanto a las limitaciones de este estudio, la investigación se ha realizado en dos 
centros escolares y no ha abordado la percepción del resto de los agentes de la 
comunidad escolar y particularmente del profesorado, que es un agente clave en el área 
de la participación de las familias.  

En el terreno de la prospectiva, futuras investigaciones podrían llevarse a cabo en otros 
centros, de otros entornos y distintas dimensiones, así como recoger la percepción de 
otros agentes y sobre todo del profesorado, lo que permitiría ampliar el conocimiento 
a otros entornos y otros ángulos de la participación de las familias de todo tipo en las 
escuelas. Un estudio de carácter mixto, que incluya una dimensión cuantitativa, con un 
número suficiente de centros, podría complementar y ampliar el conocimiento 
obtenido y contribuir a su generalización. 
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