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Educacion infantil y familias inmigrantes:
posibilidades y limitaciones comunicativas

Marta Ana Vingut Riggall, Marta Bertran Tarrés'

Abstract

La incorporacién de poblacién inmigrada a las aulas catalanas ha generado una opor-
tunidad para detectar algunos de los puntos débiles del sistema pedagdgico en la etapa
infantil, concretamente del periodo de tres a cinco anos. El presente articulo analiza la
relacion entre escuela infantil y familias inmigrantes a través del anélisis del discurso de
los maestros. Para ello se han aplicado los principios de la metodologia video-cued nul-
tivocal ethnography en cuatro centros educativos de segundo ciclo de educacién infantil.
Se han detectado tres grandes bloques de estudio que tienen repercusiones directas so-
bre la incorporacién del alumnado de origen inmigrado: los principios pedagégicos que
guian la etapa infantil, la lengua vehicular del aprendizaje en un entorno bilingiie y la re-
lacién entre escuela y familia. Centrados en el dltimo bloque, se argumenta la necesidad
de fomentar una mayor cultura colaborativa entre familias (autdctonas e inmigrantes) y
escuela infantil, incidiendo no sélo en la comunicacién sino también en los contenidos
de esta. Para realizar la investigacion se pidieron los permisos pertinentes y se han utili-
zado pseudénimos para proteger la identidad de los participantes.

Palabras clave: educacién infantil, familias inmigradas, relacién familia-escuela, vi-
deo-cued multivocal ethnography, ‘voluntad comunicativa’.

Abstract

The incorporation of immigrated populations into catalan classrooms has generated an
opportunity to detect weaknesses in the early childhood educational system, specifically
relating to children between the ages of three to five. The article discusses the relationship
between school and immigrant families throughout teacher discourse analysis. For such,
methodological foundations on «video-cued multivocal ethnography» have been applied.
Focus group discussions have been carried out in four early childhood education schools.
Data analysis has detected three large topics of study having direct impact in the incorpo-
ration of children of immigrant origins: the pedagogical principles in early childhood edu-
cation, the vehicular language of learning in a bilingual environment and the relationship
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between school and families. Focussing on this last topic, the article argues the need for a
more collaborative culture between families (native and immigrant) and schools, entailing
not only emphasis in communication but also its contents. Ethical concerns regarding
permission and anonymity have been taken into consideration in the investigation.

Keywords: early childhood education, immigrated families, school and family re-
lationships, «video-cued multivocal ethnographys, ‘willingness to communicate’.

1. Introduccién

La incorporacién de alumnado de origen inmigrado en las escuelas
de Cataluna es un hecho relativamente reciente. Tras los movimientos
de poblacién nacional de la postguerra y de los afios sesenta, ya asenta-
dos en el territorio y en su mayoria bilingties (en espafiol y cataldn), la
primera década del S.XXI ha supuesto una nueva etapa migratoria para
Cataluna con la llegada de poblacion extranjera. Asi, en el curso acadé-
mico 2000-2001 (datos obtenidos de idescat y Generalitat de Catalunya),
las escuelas acogian un 2,5% de poblacion extranjera mientras que en
el curso 2010-2011, su presencia se habia incrementado hasta el 13,7 %,
siendo su procedencia mayoritariamente del Norte de Africa y del Sur
de América. Si atendemos a las cifras de la etapa de segundo ciclo de
educacion infantil (que en Espafia comprende de los tres a los cinco afios
y tiene un indice de escolarizacién del 100% segtn idescat), se constata
que estas son muy similares (2,2% y 9,4% respectivamente).

Segtin el Decreto 181/2008, de 9 de septiembre que establece la or-
ganizacion de las ensefanzas del segundo ciclo de educacion infantil,
existe un reconocimiento del papel de la familia en la educacion infantil
y en el articulo 3.2 se subraya que «se deben establecer los mecanismos
de participacién y colaboracion necesarios que permitan informar a las
familias y compartir criterios de intervencion educativa, para favorecer
la participacion en el proceso educativo de sus hijos e hijas». La pregun-
ta que surge es qué sucede cuando las familias, reflejo de la compleji-
dad existente, son diversas, no sélo por motivos socioeconémicos sino
también por motivos de procedencia, lo cual comporta una experiencia
educativa previa diferente en el pais de origen.

En Espafia la investigacion sobre las relaciones entre familias y escue-
la es extensa’ destacando la importancia de la cooperacion entre ambas

? Bertran, 2005; Besalt y Vila, 2007; Colectivo IOE, 2000; Collet y Tort, 2008, entre otros.
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instituciones a la vez que lamenta una falta de cultura colaborativa. Atn
asi, el tema ha sido principalmente abordado desde la etapa primaria,
siendo mucho menor el nimero de estudios que se focalicen en las rela-
ciones entre familia y escuela en la educacion infantil cuando los orga-
nismos supranacionales (por ejemplo UNESCO en el Marco de Accién
de Dakar, 2000, la definicién de los Objetivos de Desarrollo del Milenio,
2000, o la OCDE a través de Starting Strong de 2001, 2006) y nacionales
(por ejemplo el Plan Director de la Cooperacion Espafiola 2005-2008 y
el indice Estrategia de Educacion de la Cooperacion Espanola 2008) ad-
vierten de la relevancia de esta etapa educativa, especialmente en los co-
lectivos socioeconémicamente mas vulnerables y miembros de minorias.

El objetivo de este articulo es, pues, analizar los retos comunicativos
entre familias inmigrantes y centros de educacion infantil a través de las
percepciones que tienen el profesorado y las familias con el objetivo de
detectar las necesidades derivadas de dicha situacion.

2. Marco Teérico

La literatura internacional y nacional reconoce el papel socializador
fundamental de la familia en los primeros afios de vida (Bertran, 2005).
Adn asi, el proceso de expansion de la educacion en la etapa infantil
en Espafia, como exponen Besalt y Vila (2007) o Collet y Tort (2008),
ha tendido a incorporar una dinamica «escolarizadora» (en términos de
Bennett, 2006) semejante al de la etapa obligatoria en vez de una di-
namica de cuidado y atencion infantil, concibiéndola como un espacio
dirigido por el docente, organizado con sillas y mesas individuales, con
un objetivo de instruccion dirigida y de superacion de contenidos cog-
nitivos y lineales, muy especialmente centrados en el aprendizaje de la
lectoescritura. Se trata de un «dominio propio del profesorado» (Ber-
tran, 2005). Esto conlleva una apropiacion, por parte del profesorado,
del conocimiento de lo que necesita un nifio y de su espacio educativo,
derivando en dindmicas de distanciamiento hacia las familias. En esta
situacion es excepcional la invitacion y participacion de las familias, asi
como cualquier intento de acercamiento por parte de agentes externos,
especialmente familiares, lo cual es percibido como intrusivo (Garreta,
2008). Esta tendencia también ha sido informada en otros paises como
constatan los trabajos de Bennett (2006), Brougere et al. (2008), Moss
(2008), Tobin (2009) o los informes Starting Strong de la OCDE (2001,
2006).
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La falta de cultura colaborativa entre escuela y familia se ha hecho
mas evidente con la llegada de poblacion de origen inmigrado, reper-
cutiendo tanto en estas como también en las familias autéctonas (Ber-
tran, 2010; Ortiz, 2008). Ahora bien, las familias de origen inmigrante
deben superar multiples dificultades en relacion a la estructura familiar
y sus roles, inestabilidad y/o precariedad en las condiciones laborales y
de regularidad ciudadana, cambios intensos en los referentes cultura-
les, convivencia con estereotipos y, por supuesto, la confrontaciéon con
nuevos valores educativos y practicas escolares (Bertran, 2005; Essomba
2006). Por ello, han sido las familias de origen extranjero quienes han
sufrido mas directamente las consecuencias de tal distanciamiento; un
distanciamiento que suele justificarse, sin embargo, en supuestas barre-
ras culturales y linglisticas que alimentan, a su vez, visiones estereoti-
padas que a menudo se convierten en prejuicios (Bertran 2010; Ortiz,
2008). Derivado de ello, las investigaciones sobre relaciones entre fami-
lias inmigrantes y escuela han detectado los siguientes retos: poca cultu-
ra de colaboracion entre escuela y familia’, falta de oportunidades para
compartir expectativas educativas’, devaluacion o desconocimiento de
las aportaciones educativas de las familias que proceden de grupos mi-
noritarios’, barreras lingtifsticas’, percepcion de barreras por diferencias
culturales’, bajo nivel educativo de las familias®. Aunque Garreta (2008)
sintetiza las principales dificultades en cuatro ejes (barreras lingliisticas,
culturales, institucionales y socio-econdmicas), puntualiza que uno de
los aspectos clave son las dificultades derivadas de problemas de comu-
nicacion, destacando que, mas alld del desconocimiento del idioma y/o
un nivel de instruccién diferente, existe un desconocimiento del sistema
educativo y una falta de comprension de lo que se espera de ellas.

La pedagogia ha propuesto diferentes enfoques para dar respuesta a
los retos presentados anteriormente, pero siempre convergen en la crea-
cion de espacios de intercambio. Dahlberg y Moss (2004), entre otros,
proponen una pedagogia de la escucha en entornos educativos multicul-
turales para superar la barrera comunicativa y acercarse a las familias

> Defensor del Pueblo, 2003; Garreta i Llevot, 2003; Jordan, 1994; Salas ez al. 2012;
Tobin, 2009.

* Bertran, 2005; Colectivo IOE, 2000; Leiva, 2010; Tobin, 1989, 2005.

> Colectivo IOE, 2000; Jordan, 1994.

¢ Defensor del Pueblo, 2003; Garreta, 2008; Ortiz 2008; Salas et al. 2012.

7 Garreta, 2008; Ortiz, 2008.

* Defensor del Pueblo, 2003; Garreta, 2008.
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inmigrantes. Consiste en crear espacios de interaccién para compartir
necesidades y expectativas y dar cabida a lo que Tobin (1989) llama «las
voces silenciadas» cultivando, a su vez, una relacion estrecha y de con-
fianza mutua, como también han concluido otros autores’. Ello resulta
beneficioso para los alumnos al asegurar una mayor coherencia entre los
valores y las expectativas educativas de una y otra institucion (Ogbu,
1995 entre otros), pero también puede favorecer los procesos de integra-
cion y relacion de estas familias con la sociedad en la que se incorporan
(Bertran, 2010). En Espaiia, el Colectivo IOE (2000), Jordan (2001) o
Leiva (2010), entre otros, insisten en que es necesario avanzar hacia una
pedagogia intercultural, lo cual requiere de un posicionamiento critico,
empdtico y més sensible que permita tomar conciencia de las jerarquias
establecidas a partir de las diferencias sentidas, partiendo de un eje de
desigualdad.

De este modo, las aportaciones de los investigadores sefialan que la
relacion con las familias, bien sean autdctonas como de origen inmigra-
do, debe fundamentarse en un vinculo de escucha atenta y empitica, asi
como en un clima de comunicacién y confianza para poder compartir
valores y expectativas y favorecer, asi, los mecanismos de participacion.
Ahora bien, en el caso especifico de las familias inmigradas, conviene ser
mas flexible. Besala y Vila (2007) o Leiva (2010) proponen que la relacion
debe establecerse con especial sensibilidad o a partir de lo que Garreta
(2009) denomina una comunicacion afectiva, empleando todos los cana-
les posibles de comunicacion, lenguas y formatos, compartiendo siempre
con la familia los criterios sobre el valor educativo. Como sefiala Tobin
(2005), no existe un estandar de calidad universal, sino que éste no es
mas que un constructo social elaborado dentro de cada contexto cultural,
con unos valores y unas percepciones especificas para ese tiempo y espa-
cio, por lo que siempre debe ser compartido. En el anilisis de los datos
partimos de esta idea de construccion social para comprender qué ideas
favorecen y cudles limitan las relaciones entre las familias y la escuela.

3. Metodologia

El presente articulo deriva de los resultados de la investigacion Els
Infants d’Origen Immigrat i 'Educacié Infantil a Catalunya. La percep-

’ Besala y Vila, 2007; Leiva, 2010; Tobin, 1989; 2009



38 Rivista ltaliana di Educazione Familiare, n. 1-2015

ci6 dels mestres a partir de ['analisi del discurs. Metodologia video-cued
multivocal ethnography", desarrollada como tesis doctoral a partir del
trabajo iniciado con el grupo de investigacion GRADASEL" de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona. Desde éste, se habia iniciado un estu-
dio como extensién del laboratorio de Investigacion EXPERICE de la
Universidad de Paris 13 siguiendo la linea de trabajo del antropdlogo
estadounidense Joseph Tobin, quien se centraba en el analisis de la in-
corporacion de alumnado de origen inmigrado en la etapa infantil desde
una perspectiva transcultural.

Se ha utilizado la metodologia Video-cued Multivocal Ethnography
(introducida por Tobin 1989, 2009) que se fundamenta en la escucha
de la voz de los agentes implicados en la accion educativa, en este caso
de los maestros y maestras de educacion infantil. Este método, de fun-
damentacion etnografica, se basa en el analisis del discurso de grupos de
discusion (focus groups) a partir de los comentarios y las observaciones
formuladas por los participantes al visualizar videos etnograficos elabo-
rados para la investigacion. Los videos son producciones audiovisua-
les cortas que siguen directrices muy especificas de grabacién y edicién
mostrando un dia normal en la escuela, focalizado en tres tipos de conte-
nidos: rutinas, situaciones clave y situaciones provocativas. De acuerdo
con los principios metodoldgicos, el video etnografico se convierte en
una herramienta proyectiva que pretende estimular la reflexion sobre
la practica educativa y provocar que emerja un discurso espontaneo en-
tre los agentes educativos, poniendo de relieve sus valores personales y
expectativas sobre la educacién. A su vez, el video etnografico procura
crear una oportunidad para compartir expectativas y creencias sobre la
educacion asi como estimular la creatividad pedagdgica hacia la atencion
educativa (Tobin, 1989, 2009).

Siguiendo los principios metodoldgicos, y con el objetivo de provo-
car un discurso polifénico, los grupos de discusion visionan tres videos
etnograficos: el primero muestra el contexto educativo en el que se
desarrolla la investigacion, en este caso el cataldn, mientras que los dos
restantes muestran el curso de la etapa infantil de dos paises distintos
(en esta investigacion se han utilizado los videos de los contextos edu-

** Traduccién propia al espafiol: «Los nifios y nifias de origen inmigrado y la educa-
cién infantil en Catalufa. La percepcién de los maestros a partir del anélisis del discurso.
Metodologia video-cued multivocal ethnography».

" GRADASEL es el acronimo del Grup de Recerca d’Atencié a la Diversitat: Aspectes
Socioculturals, Emocionals i Lingiiistics. Universitat Autonoma de Barcelona.
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cativos de los EE.UU. y de Alemania, ambos cedidos por el proyecto
Children Crossing Borders, liderado por J. Tobin como estudio compa-
rativo con un equipo de investigadores europeos). Segtin Tobin (2009),
el hecho de utilizar videos extranjeros como estimulo para generar una
discusién multivocal permite acceder a una perspectiva transcultural y
ayuda a descentrarse de uno mismo, cuestionando y reflexionando so-
bre las propias practicas desde la alteridad en un discurso construido
de forma grupal, dejando entrever los valores culturales que influyen
en la practica educativa, al tiempo que permite generar suficientes ele-
mentos de reflexion como para revisar estereotipos, detectar necesida-
des y redefinir valores e identidades.

Con la intencion de reflejar diferentes percepciones docentes en re-
lacion a la incorporacion de alumnado de origen inmigrado, en esta in-
vestigacion se ha recurrido a una muestra de cuatro grupos de discusion,
todos procedentes de escuelas situadas a las afueras de la ciudad de Bar-
celona pero caracteristicamente diferentes en funcion de dos criterios
dicotémicos combinados entre si. De este modo, han participado dos
escuelas con alta concentracién de alumnado de origen inmigrado (C y
D) y dos con poca presencia (A y D), diferenciandose a su vez entre si
segun siguieran un estilo pedagdgico mas tradicional (A y D) o bien de
caricter innovador (B y C).

Los discursos de los maestros participantes en los grupos de discu-
sion se han complementado con los del personal educativo de la escue-
la donde se filmé el video etnografico autéctono (Escuela E) asi como
con el de los familiares del grupo filmado, aportando, asi, elementos de
contestacion al discurso multivocal. Asimismo, se han considerado las
anotaciones del diario de campo fruto de la observacion participante en
encuentros de bienvenida con familias extranjeras en la Escuela E.

Aceptada la participacion de los implicados y, de acuerdo con los con-
dicionantes éticos, antes de llevar a cabo la investigacion se definié un
cddigo ético para obtener el consentimiento de los participantes asi como
asegurar el uso controlado de las filmaciones y la proteccion de la identi-
dad de los participantes. Todos los nombres han sido anonimizados.

4. La excesiva intromision de algunas familias autéctonas: limites entre el
objetivo educativo de las familias y el de las escuelas

La comunicacién con las familias destaca como un tema crucial en
todas las escuelas de la investigacion. Sin embargo los retos existentes en
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relacién a la comunicacién difieren en funcién del tipo de escuela y de
familias. Vamos a detener la atencion en primer lugar sobre los discursos
referidos a familias autdctonas para entender el contexto de relacion.
En una de las escuelas, las maestras manifiestan su elevada sensacién
de tension respecto al intento de aproximacion de las familias, a las que
perciben de forma inquisitiva, o intrusiva en términos de Garreta (2008).
Vamos a analizar en qué términos se percibe esta intrusion:

M1A: ;Sabes qué es esto? Nuestra seguridad de decirle... [refiriéndose a
un padre]: «Mire sefior, yo en vez de hacer esto [se refiere a lo que sugiere el
padre] que el préximo afio lo aprenderd en dos semanas, en vez de dedicarle
todo el curso a hacer esto, yo estoy trabajando con su hijo esto, esto y esto». No
tenemos esta seguridad y nos ‘meamos encima’ cuando alguien nos hace algu-
na pregunta y, a partir de aqui, apaga y vamonos. [...] {Nos falta autoestima!

(Escuela A)

En esta cita la maestra expresa su molestia ante la expresion de
discordancia que se produce cuando las familias exponen una idea de
“buena educaciéon” que difiere de la que ellas realizan. En esta escuela,
la discordancia se produce porque las familias tienen asimilado como
indicador de buena praxis educativa que sus hijos sepan leer y escribir
antes de terminar la etapa infantil, objetivo que vinculan a un modelo di-
déctico mas disciplinario. Por ello, las familias esperan que las relaciones
de aula se basen en una estructura vertical donde la maestra sea capaz
de controlar el clima de trabajo, que los nifios trabajen en silencio y de
manera organizada y que la dindmica de aula esté centrada en conteni-
dos de aprendizaje vinculados a la adquisicion de la lectoescritura, coin-
cidiendo, asi, con los trabajos de Brougere ez al. (2008) en el contexto
educativo francés.

Sin embargo, las maestras de educacion infantil de esta escuela con-
sideran que este objetivo no se corresponde con el de la etapa educativa,
tal y como expone la maestra M2A:

M2A: Las familias tienen una imagen de la escuela que no es lo que real-
mente es, ¢no? Y nosotros, en vez de creernos cual es nuestra funcién como
educacién infantil, nos vamos como contaminando de la escuela de hace vein-
ticinco afios que, en vez de aprender a leer en primero de primaria, lo hemos
traspasado a P3" y nos vamos estresando, ... y nos lo tenemos que creer [...].

" P3 es el primer curso del segundo ciclo de educacion infantil que acoge nifios y
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Las maestras viven estos comentarios y expectativas familiares como
intromisiones a su profesionalidad aunque se pone de manifiesto la per-
meabilidad de la accién docente a las exigencias o presiones externas.
Dicha situacion limita la posibilidad de realizar un trabajo mas construc-
tivo centrado en el crecimiento del nifio desde un enfoque holistico, para
priorizar unas dinamicas de trabajo de lectoescritura demasiado exigen-
tes para aquellos nifios que atin no estan preparados, convirtiendo el
aprendizaje en una tarea mucho mas dificil o compleja. Por consiguien-
te, esta situacién reafirma la tendencia a mantener las distancias con las
familias, percibidas como foco de presion. Las maestras, sin embargo,
también realizan reproches hacia el rol de las familias tal y como puede
observarse en la respuesta de otra maestra a la cita anterior:

M1A: Hay muchos nifos a los que les ensefian a leer en casa pero, en cam-
bio, no les ensenan a limpiarse el culo, no les ensefian a vestirse solos, a comer...

(Escuela A)

Esta cita, recogida de manera similar en la escuela D, muestra como
las maestras reprochan a las familias su falta de atencion educativa en
relacion a los habitos de autonomia basicos y de cuidado, mientras ellas,
por su parte, sienten que las familias les presionan para que ensefien con-
tenidos cognitivos como leer y escribir para los cuales los nifios y nifas
en las primeras etapas de la escolarizacion no estan preparados. Es decir,
se produce una confusion entre los agentes sobre el modelo educativo
de cada institucion (Moss, 2008) y, en consecuencia, sobre las expectati-
vas de cada uno. Como sefala Garreta (2008, siguiendo los estudios de
Holh, 1996), la distancia entre lo que los padres quieren de la escuela
y lo que hace la escuela, y entre lo que los maestros quieren los padres
y lo que hacen, alimenta los prejuicios. Las evidencias muestran como
las maestras reaccionan limitando las oportunidades de contacto con las
familias con el fin de evitar su enfrentamiento; es decir, apuestan por una
actitud de evasion del conflicto. De hecho algunas maestras verbalizan
explicitamente que su objetivo es marcharse cuanto antes de la escuela al
acabar su jornada laboral para evitar este contacto, justificando que ello
alargaria su jornada, situacion por la que no estan dispuestas a ceder su
tiempo. Asi pues, las maestras y las familias en este centro no compar-
ten sus expectativas sobre lo que necesitan aprender los nifios en cada

nifas de tres anos.
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entorno y por medio de qué agente; es decir, no comparten la idea de lo
que un nifio es o, en otras palabras, no comparten el concepto de «nifio»
(Bertran, 2010). Dicha situacién alerta sobre los déficits comunicativos
de los profesionales: las maestras, ademas de priorizar los contenidos de
aprendizaje cognitivos desvalorizando las atenciones de cuidado de las
familias, tampoco saben comunicar esta intencion a las familias.

Sin embargo otras escuelas, como la escuela B, han podido crear es-
pacios para potenciar oportunidades de contacto e interaccién con las
familias, a la par que elaboran un discurso sobre su necesidad y los bene-
ficios que se derivan de la proximidad y el contacto con ellas:

M7B: Es necesario para los papis... y para las mamas también...

M1B: y para los nifios.

M3B: i, y los nifios también.

M7B: ... saber dénde lo dejas... y que el nifio o la nifia vea que su papa
habla con su maestra, jclaro!, eso da mucha confianza al nifio. [...] Los padres
tienen una paz emocional, ¢no? [...] Porque hacemos una funcién de familia,
¢no? [...]

M4B: Todo esto forma parte de establecer un vinculo... no se puede hacer
de otra manera que con el contacto del dia a dfa. [...] Desde la escuela lo vemos
asi, ... un niflo con la familia detras. (Escuela B)

En el discurso de esta escuela, las maestras defienden la importancia
de la relacion familia-escuela y, aunque las oportunidades de contacto
sean todavia muy limitadas y pautadas por la escuela, las maestras se
muestran mas satisfechas de su posicionamiento y aprovechan las reu-
niones para introducir la linea de escuela y explicarla a las familias.

La contraposicién de ambas posturas y el anélisis de los discursos nos
lleva a establecer ciertos paralelismos. Por un lado parece que las escue-
las que siguen una linea de trabajo centrada en la superacion de conte-
nidos cognitivos y procesos instrumentales propios de la etapa primaria
(A y D), viven con mayor tension el proceso de ensefianza y aprendizaje.
El discurso de las maestras no se focaliza tanto en la comunicacion en si
misma, sino en los contenidos de la comunicacién; es decir, en qué debe
aprenderse y en los desacuerdos entre familias y maestras en relacion a
objetivos y mecanismos pedagdgicos. Esto parece provocar una menor
relacion y un vinculo comunicativo pobre con las familias, situacién que
tiende hacia el mantenimiento de las distancias entre escuela y familia.
De manera contraria, el discurso de los maestros de las escuelas B y C
manifiesta mas interés en el desarrollo socioemocional de los alumnos
y, aunque como deciamos, las ocasiones de interaccion con las familias
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sean todavia limitadas, el discurso es mucho mas positivo y permeable a
la comunicacién.

5. La barrera comunicativa entre las maestras y algunas familias inmigradas

Como se ha mostrado en el apartado anterior, a relacién entre escuela
y familia es un binomio que depende de las expectativas educativas de
unos y otros asi como de las oportunidades de acercamiento y comuni-
cacion afectiva entre ambas instituciones.

La primera referencia explicita que hacen las maestras sobre la rela-
cion con las familias inmigrantes esta relacionada con las limitaciones de
comunicacién. Esto alerta sobre un prejuicio latente que pone el énfasis
en la dificultad antes que en el entendimiento como otros autores sefia-
lan (Garreta y Llevot, 2003; Salas e# al., 2012; el Defensor del Pueblo,
2003). Ahora bien, aunque esta percepcién de dificultad exista, en esta
investigacion se han encontrado mas evidencias que demuestran que las
maestras valoran las barreras de comunicacién como obstaculos salva-
bles tal y como se muestra en esta cita:

M4B: Yo me he encontrado con un nifio 4rabe y... con él no tenia problema,
pero cada vez que tenia que dirigirme a la familia,... Uf!... Yo ya... para decirle
que... y en castellano y en lo que quieras... porque algn dia tenia que llamar
por teléfono porque no habia venido o porque... y al dia siguiente teniamos una
salida o algo, pues,... llamabay... Uf!... y decia... [hace ver que coge un teléfo-
no y habla]: «No, mira, que soy la profesora de tal y...» [aumentando el volu-
men en sefal de sorpresa]... y se ponia otro! Y yo supongo que no entendian
nada y pasaban el teléfono de uno a otro, y yo me quedaba que no sabia si lo
habian entendido o no. No sabia si vendria, si no vendria... y yo qué sé, ¢no? y
si que es verdad que... en este caso de aqui de la escuela,... con el nifio ningiin
problema, hablaba un catalan perfecto, pero con la familia. ..

M1B: Pero yo creo que las familias, poco o mucho, pero,... [...] palabras
muy simples,... arabes, o,... cuatro palabras muy sencillas en castellano, en ca-
talan no, pero en castellano, las saben, porque yo, con «X», yo me acuerdo de
que era muy [con expresion clara y pausada y gestos de dialogo, ejemplifica una
conversacion con una familia marroquil: «El Lunes. Vale. Si,... Tal,...» muy en

plan mondlogo, de yo hacia aellay ella... ¢vale? y preguntaba si no lo entendia.
(Escuela B)

Aqui se evidencian dos niveles de limitaciones a superar. Por un lado,
se constata el interés hacia la comunicacion y la predisposiciéon que exis-
te hacia ella, a través de una intencién comunicativa real o una ética



44 Rivista ltaliana di Educazione Familiare, n. 1-2015

dialégica. Esto apoya los resultados de las investigaciones de otros auto-
res (Garreta, 2009; Bertran, 2005) cuando muestran que alli donde hay
una «voluntad comunicativa» (wzllingness to communicate), en térmi-
nos de Maclntyre (2007), se llega al entendimiento. En esta situacion de
apertura, las maestras verbalizan los esfuerzos que hacen estas familias
para comunicarse y superar las situaciones de interaccion con la escue-
la. Por otro lado, la eficacia pragmatica de la comunicacién cuando no
se habla la misma lengua también se encuentra en entredicho, puesto
que la maestra no sabe con quién ha hablado exactamente, y no sabe
si su mensaje llegard a quien estaba dirigido, enfatizando, de nuevo, la
necesidad de crear espacios de contacto o de acercamiento entre ambas
instituciones. Mas alla de una necesidad de crear espacios de contacto,
esta situacion dirige la atencion hacia la competencia intercultural de
los docentes, haciendo referencia a una pedagogia culturalmente sensi-
ble y comprometida, término derivado del concepto original de Osborne
(2001) culturally responsive pedagogy, que enfatiza la competencia emo-
cional de los maestros como fundamento para educar en la sociedad
actual (Vingut, 2014): una sociedad multicultural aunque, como dice
Jordan (1994), deseablemente intercultural.

6. La voz de las familias inmigradas

En relacion con la necesidad de crear espacios de comunicacion, la
investigacién también recoge la voz de algunas familias inmigradas. Asi,
por ejemplo, también ellas, cuando desconocen las lenguas cooficiales
(el catalan y el espafiol) manifiestan cémo este hecho produce malen-
tendidos y dificulta el acceso y conocimiento del funcionamiento de la
escuela. En una sesion de bienvenida de la escuela E entre maestros y
familias extranjeras (en la que también participaba una mediadora), una
madre marroqui explicé su experiencia, recogido en el diario de campo:

Sesion de Acogida y Bienvenida. Escuela E (curso 2008-2009). En el inter-
cambio de experiencias con familias magrebies, una madre explica que no sabe
leer y cémo su hijo se habia aprovechado de su analfabetismo. El afio anterior su
hijo le habia ensefiado una nota de la maestra donde esta explicaba un conflicto
en el que su hijo habia estado involucrado. El hijo, aprovechando el descono-
cimiento de la madre, le habia explicado que era una felicitacién por su buen
rendimiento. Ella, satisfecha, lo firmé y felicit6 a su hijo pero, sin embargo,
comenta que vivid una situacién embarazosa cuando la maestra le pidi6 una
entrevista y le retrajo que no hubieran reprendido al nifio en casa.
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Si bien situaciones de malentendidos son descritas en otras investiga-
ciones (Bennet, 1998; Bertran, 2005) nuestro interés aqui es remarcar el
énfasis de la madre ante la percepcion de la maestra; es decir, la valora-
cion de la profesora quien, atn sin saber lo que habia sucedido, interpre-
ta que la familia no tiene interés en la trayectoria escolar de su hijo, de-
latando que el problema se encuentra precisamente en la comunicacion.
Ahora bien, las evidencias constatan que esta limitacién comunicativa
y los desencuentros consecuentes se producen con familias de origenes
muy dispares, también europeas:

Sesion de Acogida y Bienvenida. Escuela E (curso 2011-2012). Las familias
comparten sus impresiones respecto a las diferencias en el grado de exigencia
académica y las dindmicas de comunicacién y contacto por parte del centro.
En cuanto al grado de exigencia académica, a partir de las observaciones de
una de las madres alemanas que no estd de acuerdo con la linea pedagdgica
de la escuela anterior a la que asistia su hijo, se abre un debate respecto al
grado de exigencia académica de la escuela catalana a través de la vision de la
Escuela E. Desde el punto de vista de la madre rusa, esta es demasiado laxa.
En cambio, para las madres alemanas, es muy adecuada. [...] En el caso de las
familias de Nueva Zelanda, estas valoran que la escuela catalana es mds laxa
que en su pafs, pero no por ello se muestran en desacuerdo con el funciona-
miento de la escuela, sino que aprecian que en ella se trabajan otros aspectos
de crecimiento personal muy importantes. También genera un gran debate el
contacto y la comunicacién con la familia. La familia de Nueva Zelanda dice
sentirse abrumada (overwhelmed) por la continua demanda de comunicacién
entre maestros y familia, ya sea mediante la agenda como con las peticiones de
entrevistas personales. No lo valoran de forma negativa pero todavia se estan
intentando adaptar [después de aproximadamente tres meses escolarizados
en Cataluna]. La madre Rusa, que ya hace un afio que lleva a su hija a la
escuela, explica cémo al principio ella también se sorprendi6 por este hecho,
explicando que se sentia intimidada.

Por un lado resulta interesante la disparidad de opiniones reflejadas
por parte de las familias sobre los objetivos educativos de la educacion
infantil y la linea pedagdgica. Aunque las maestras de este centro no
sienten las presiones que presentamos en la primera cita, parece ser que,
aqui, las familias si conocen y comparten los objetivos educativos, argu-
mentando sus cualidades en el trabajo con los nifios; es decir conocen
cudl es la propuesta de la escuela y por qué.

Por otro lado, la demanda participativa que realiza esta escuela es
novedosa para algunas familias, como expone la madre rusa quien, en un
inicio se sentia intimidada ante tantas demandas por parte de la escuela
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y que, gracias a una buena comunicacion, finalmente comprendié. Es
decir, el centro ha tenido capacidad de generar un clima de confianza y
didlogo de manera general basado mas en las emociones que en las pa-
labras (como senala Bennett [1998], el lenguaje es un sistema abstracto
capaz de generar malentendidos, pero la comunicacion no verbal y las
expresiones emocionales son menos manipulables y, por tanto, mas fia-
bles). De este intercambio, la escuela también se beneficia ya que puede
conocer cuales son las preocupaciones de la familia y puede dar respues-
ta. Precisamente, gracias a las sesiones de acogida de las familias recién
llegadas en la Escuela E, por ejemplo, se pudo tomar conciencia de al-
gunas de las limitaciones de comunicacion con las familias magrebies
y, junto con el apoyo de personal mediador, se disefié una herramienta
de comunicacién mas accesible a base de pictogramas y posteriormente
compartida con las familias para confirmar el nivel de comprensién y
asegurar su utilidad.

7. La voz de les familias autéctonas

En el analisis de la escena 1 se ha mostrado que existen centros donde
las familias autdctonas explicitan desacuerdos sobre la linea pedagdgica
de la escuela en funcion de las expectativas de evolucion de los propios
hijos. En el encuentro de validaciéon del video con las familias de los ni-
flos y nifias filmados se recogieron los siguientes comentarios:

P2E3: ¢Qué entendemos por tanto... por adaptacién completa de nifios
recién llegados? ¢Tienen que... que hablar el catalan? ¢Tienen que hablar el
espanol en el aula? ¢Deben adaptarse? [...] Yo no veo que estuviera a disgusto
[refiriéndose al alumno de origen inmigrado protagonista del video etnografico],
sino que hacia las actividades como todo el mundo y estaba integrado, ¢no? [...]
Yo, incluso, el nuestro... [refiriéndose a su propio hijo] lo he visto demasiado
parado, aqui [...] Yo, aJ, lo he visto, no sé, es mucho mas activo y aqui lo he visto
como... no sé, pensé que el que no estd adaptado es el mio! (Familia Escuela E)

En esta escena, el padre se pregunta sobre el significado del concepto
adaptacion, poniendo de relieve que no tiene claros los criterios que cir-
culan socialmente y que hacen referencia al conocimiento y uso de las len-
guas cooficiales. A su juicio, el hecho de que el nifio de origen inmigrante
estuviera mds activo en la escena visionada dentro del grupo-clase de lo
que lo estaba su propio hijo resitta el concepto y le hace cuestionarse la
experiencia de su propio hijo. De hecho, mientras que en la escena 1 se
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valoraban las aptitudes académicas, en este caso se utilizan argumentos
de sociabilidad. Otra madre contintia con el mismo argumento:

M4E3: Se ayuda al que viene de fuera... y me parece muy bien, pero aqui
dentro también hay aqui quien necesita... como un pequefo refuerzo (Familia
Escuela E)

Discursos como los anteriores muestran como existen percepciones
no explicitas de alerta de las familias ante la presencia de poblacién re-
cién llegada, donde se esconde la dificultad por aceptar su éxito, si exis-
te. Esto conlleva, sin embargo el peligro de una invisibilizacion de los
problemas reales. En los discursos de algunas maestras se muestra preo-
cupacion por los discursos de las familias autoctonas quienes cuestionan
la atencion educativa que recibian sus hijos en detrimento de los hijos de
familias inmigrantes.

Ello dependiendo del estilo comunicativo de la escuela, puede tradu-
cirse en tensiones y presiones que, de no ser atendidos correctamente,
aumentaran la ya existente distancia entre las dos instituciones, especial-
mente en aquellas escuelas de tipo mas escolarizador, tal y como se ha
visto anteriormente. En este sentido, Ortiz (2008) alerta precisamente
sobre la presion que ejercen los padres cuando se sienten preocupados
por este hecho, movidos a menudo por la fuerza de los prejuicios que
hay en la sociedad, lamentando que nadie en la escuela suele darles una
explicacion. Por ello es necesario que las escuelas que incorporan alum-
nado de origen inmigrado también lleguen a las familias autctonas y
les ofrezcan argumentos respecto al modelo educativo de la escuela, de
los objetivos y de la manera de trabajar, entendiendo que la poblacion
inmigrada, en un proyecto de educacion inclusiva, no es un problema
sino un elemento de enriquecimiento hacia una pedagogia intercultural
necesaria para la vida de hoy. De ignorar esta necesidad, no se harda mas
que aumentar la fuga de alumnado aut6ctono porque no habra ningtn
vinculo afectivo que permita la comunicacion entre unos y otros.

8. Conclusiones

Las relaciones entre familia y escuela presentan retos que se hacen
mas especificos cuando acotamos la etapa en el periodo infantil (3-5
anos) y cuando el contexto presenta una elevada complejidad sociocul-
tural. A pesar de que la legislacion espanola contempla su necesaria co-
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laboracion, especialmente en la primera etapa educativa, en el articulo
se plantea de qué forma se ven afectadas las relaciones entre estos co-
lectivos en funcién de las caracteristicas pedagdgicas de las escuelas (de
tendencia mas academicista) y del origen de las familias (autoctonas o
inmigradas).

Los resultados de la investigacion, con respecto a la relacion entre es-
cuela y familia cuando existen condicionantes especificos de diversidad
derivados de cuestiones de bagaje cultural, se resumen en cuatro puntos
principales.

En primer lugar, se constata una tendencia por parte del colectivo de
maestros de educacion infantil a mantener las distancias con las familias,
percibidas estas como foco de presion o de supervision externa. Aun asi,
dicha tendencia es especialmente evidente en las escuelas de tendencia
mas academicista, en las que las exigencias cognitivas y el aprendizaje
de la lectoescritura son significativas, asociando dicha evolucién con un
criterio de éxito o de calidad educativa. Los resultados indican que, en
las escuelas de mayor exigencia académica, la distancia con las familias
es mayor, produciéndose una desvalorizacion mutua entre las familias,
especialmente las autéctonas, y la escuela.

Asimismo, se observa también que entre los maestros existen voces
defensoras de la importancia del contacto entre escuela y familia. En las
escuelas de tendencia menos academicista, la presion académica es me-
nory el vinculo con las familias es mucho mas cercano e incluso afectivo.
Conviene destacar que en estos centros no se constatan comentarios des-
pectivos hacia la funcién educativa de las familias; mas bien, al contrario.
En cualquier caso, la investigacion también demuestra que dicho contac-
to es todavia un hecho reciente y limitado a oportunidades de contacto
gestionadas por el centro educativo.

En tercer lugar, aunque en el contacto con familias inmigrantes se
suelen constatar las barreras lingtiisticas de la comunicacion, el anali-
sis de los resultados evidencia la necesidad de ofrecer espacios de inte-
raccion con estas familias con el objetivo de poder compartir valores y
expectativas educativas, puesto que el contacto con una nueva cultura
educativa puede generar malentendidos. En relacion con este aspecto,
la investigacion demuestra la necesidad de velar por la comunicacion
afectiva con las familias si se pretende conseguir su implicacion y colabo-
racion en el sistema autdctono. Cuando se comparten dichos espacios, se
reducen las barreras comunicativas o bien se perciben como superables.

Por dltimo, en relacién con el vinculo comunicativo, los resultados
evidencian como las familias autdctonas también se ven afectadas por
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la llegada de alumnos de origen inmigrado. El anilisis demuestra cémo
estas desconocen el trabajo que se hace desde la escuela con los nifios
y nifias recién llegados en la etapa infantil, manifestando sus preocupa-
ciones con respecto a la atencién y la calidad educativa de sus propios
hijos. Esto prueba la necesidad de asegurar una comunicacién afectiva
también con las familias de origen autéctono ante la llegada de alumna-
do de origen inmigrado.

La investigacién concluye que no se puede focalizar el anilisis en
cuestiones de diversidad cultural sin antes haber dado respuesta al ori-
gen de la cuestion: la tendencia naturalizada a mantener las distancias
con la institucion familiar que se debate entre un discurso de necesidad
de aproximacion y participacion de las familias hacia la escuela junto
con ciertas ambigtiedades sobre la naturaleza de esta relacion y el papel
de cada agente en el desarrollo educativo de los nifios y nifias. Por otro
lado, se abren nuevos interrogantes relacionados con la formacion de los
docentes en relacion a dos grandes variables que han mostrado su vul-
nerabilidad a las presiones externas: formacion pedagdgica en la etapa
infantil y formacion en educacion intercultural.
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