PARTICIPACIO
A L’ORIGEN







PARTICIPACIO

A L’ORIGEN




PARTICIPACION AL ORIGEN

12 edicion (original en catalan), noviembre de 2024
Edicion traducida al castellano, abril de 2025
Associacions Federades de Families d’Alumnes de Catalunya, aFFaC

Cartagena 245, atic
08025, Barcelona
affac@affac.cat

Autoras: Verdnica Robles-Moreno, Aida Arroyo y Juanita Mesa.
Edicion y disefo: Lidon Gasull, Emma Santanach, Sofia Rueda-Vilalta, Maria Morreres y Oriol Espinosa.

Como citar este estudio: Robles-Moreno, V., Arroyo, A., Mesa, ). (2024). La participacion al origen. aFFaC. https://
affac.cat/affac/participacio-origen/

@080

Robles-Moreno, V., Arroyo, A., Mesa, ). (2024). PARTICIPACIO A L’ORIGEN. By aFFaC. Is licensed under a Creative
Commons Attribution-NoCommercial-NoDerivatives 4.0 International License.



https://affac.cat

Este documento forma parte del proyecto Participacio a I’Origen de les Associacions Federades de Families d’Alum-
nes de Catalunya (aFfaC) financiado por el Departament d’Igualtat i Feminismes de la Generalitat de Catalunya.

ASSOCIACIONS FEDERADES
DE FAMILIES D’ALUMNES
DE CATALUNYA

dFFacC

Con el apoyo del Departament d’lgualtat i Feminismes::

AN Generalitat
WY de Catalunya

«El contenido de esta publicacion es responsabilidad exclusiva de la aFFaC,
y no refleja necesariamente la opinidn de los financiadores»






Un sincero agradecimiento a Mariona Bonsfills-Clotet, Khadija Sahli, Astou Touré, An-
gelica Gaina, Hamza Rajd, Rubia Naz y a los equipos de Formacion y Dinamizacion y
Territorio de la aFFaC por su valiosa colaboracion. Un agradecimiento especial a todas
las familias que han compartido sus experiencias, vivencias y visiones, que han sido
esenciales para construir este estudio. Sin vuestra implicacién y compromiso, este proce-
so de reflexion colectiva no habria sido posible.






BN 1 (0 Y Lo ) 12

P T (0T ] - R 14

3. Contexto educativo en los paises de Origen .............cccoccviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicciceie 21
TR O {11 oL - ISR 21
3.2.Respecto a la figura del equIpO dOCENTE ........ooviiiiiiiiiiii e 22
T T 117 16 F TRV o 1] o] L OO RRRR 22
3.4. Contacto con el profesorado y el centro duCativo ............cceevieiiiiiiiiiiiieccccceecece e 23
3.5. Uniformes como ejemplo que pone en valor la disciplina y/o
reduce las desigualdades SOCI0ECONOMICAS .........c.oicveiiiiiieieiie ettt enees 23

4. El contexto educativo en Catalunya............cccoocviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciecieeccec e 25
LR R o {11 oL OSSPSR 25
4.2. Efecto Pigmalion o profecia autocumplida...........ocooooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiceee 26
4.3, INEEICULEUTALIAA ...t 27
4.4. Jornada escolary COMEAOr @SCOIAT ........c..iiuiiiiiiieie ettt ne e easeenees 27
4.5. Relacion familias-equipo docente-equipo dir€Ctivo .........coovevieiiiiiiiieiececcceceeee 28
4.6. Otros profesionales de [0S centros educativos. ............ccoveieoiiiiiiiiiieecececce e 28
4.7. Respecto al equUiP0 @AUCALIVO .......ocviviiiiiece e 29

4.8. Distribucion del alumnado en situacion de vulnerabilidad en centros de distinta naturaleza........... 29




5. Formas de participacion de las familias en los centros educativos

el paisS @ OTIZN ......ooiiiiiiiiiiiicie et 30
5.1. Conocimientoy relacion con el equipo dir€Ctivo............ccvevieiiiiiiiiiiieececece e 31
5.2. Reuniones informativas y/o de seguimiento con el equipo docente.............cccovivieiviieciiicccieennnn. 32
5.3. Participacion €N La AFA ... ..ottt nan 35
5.4. Participacion en otras actividades o eventos del centro educativo. ..........ccocceeveviiveiieciececicee. 37
6.Formas de participacion de las familias migradas y/o racializadas en Catalunya.................... 38
6.1. CONSIAEraCioNeS INICIAIES ... .oiviiiiiicie ettt eesae s e eaeeens 38
6.2. Ambitos y espacios de participacion en los centros educativos de Catalunya.................ccoocoo..e.... 46
7. Barreras de la participacion de las familias migradas ...............cccoccoiciiiiiiiiiiciiiniicnnnnnn. 56
7.1. Cobertura de las NeCeSIAAES ..........ccveiveiuieiiieeeeeeece et 56
7.2, CaPItal RUMAN0 ...ttt 57
7.3. Barrera liNGUISHICA .. .ocveoveieeieicei ettt 57
A DL 11114 Tl [0 ORI 59
7.5. Falta de comprensidon de las diferencias CUltUrales ..............occooeeiiieiiiiicicececcccece e 61
7.6. Falta de infOrMaCioN ...c.ooiiiiiiiieeeeeeee ettt 61
7.7. Dificultades de CONCIIACTON .....covvviiriiieeeee ettt 62
7.8. Falta de red d@ @POY0 ......cc.oiuiiieieieiece et 62




8. Estrategias para la inclusion de las familias migradas...............cccccooviiiiiiiiiiiiciiciiiiiien. 64

8.1. Familias migradas y racializadas ............ccoooveiioiioiiiii e 65
8.2, Centroy eqUIPO ITECHIVO. ... .ottt 66
8.3 EQUIPO BOCENMTE ...ttt ettt ettt 68
B AFA Y FAMILIAS ...ttt ettt 70
8.5. Lengua y mediadores intercUltUrales. ..........c.ocveiveorioiiiiieeeececc e 72
Lo TR0 Tl [ 1] 1 T3P 74
BN 1T T PP 84
10.1. Marco tedrico MetOdOlOZICO. ......covvemeeeeriee ettt 84

10.2. Revision de literatura sobre los contextos educativos de Pakistan,
Senegal, MarruecoS Y RUMANIA.........coooviiiiiiiiieecicie ettt aeene e eneens 91

10.3. Guion de entrevista para [as familias ..........ccoccooiiiiiiiiiiiiiii e 107




1. Introduccion

Introduccion

La evidencia internacional demuestra que la implicacién parental en la educacion es clave para influir positivamente en
la calidad educativa del alumnado a lo largo de su trayectoria de aprendizajey reconoce que la implicacion de las familias
debe ser una de las partes integrales a desarrollar en las reformas educativas (UNESCO, 2021).

Una de las formas de implicacion parental es la participacion de las familias en los centros educativos como agentes ac-
tivos de las comunidades. La aFFaC reconoce que existen barreras estructurales y sociales para la participacion efectiva
de todas las familias en los centros educativos de Catalunya, especialmente para las familias migradas, racializadas y/o
de culturas no hegemdnicas. Ademas, las diferentes formas de participacion familiar a menudo no son reconocidas como
tales, ya que se llevan a cabo fuera de los estandares de las acciones formales de participacion.

Si revisamos los objetivos de la participacion de las familias en el sistema educativo, el Departament d’Educacid i Forma-
ci6 Professional (2022.a) indica que uno de sus objetivos estratégicos es “facilitar y promover la implicacion de la familia
en el sequimiento del desarrollo académico y personal de sus hijos”, donde su implicacion debe promoverse tanto en
el proceso escolar y educativo como en su participacion en el funcionamiento del centro. Cuando se pone el foco en la
participacion de las familias migradas, el Departamento (2024:10) afirma que los centros educativos deben “promover
la participacion de las familias para favorecer su implicacion en el proceso educativo de sus hijos” y que cada centro es
responsable de promover tanto la formacion intercultural del profesorado como las competencias interculturales de toda
la comunidad educativa.

Por otro lado, la aFFaC (2024) considera que la participacion “es un elemento clave del empoderamiento ciudadano
para la transformacion social. Fomentar el espiritu critico implica también promover espacios de participacion donde
las personas puedan expresar sus inquietudes y donde puedan tomar parte activa en la toma de decisiones”. Por ello,
incidey desarrolla proyectos concretos para que las familias participen en las AFAy se conviertan en agentes clave de sus
comunidades educativas.

Desde una perspectiva intercultural y desde 2009, la aFFaC viene desarrollando proyectos para promover la acogida y
participacion de las familias migradas y racializadas en las AFA. Sin embargo, alin queda mucho camino por recorrer.

Ademas, la aFFaC ha llevado a cabo acciones de formacidn y revision interna desde una perspectiva intercultural critica.
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Este hecho ha sido Qtil para diagnosticar desde la practica que unas de las numerosas barreras a la participacion de las
familias migradas es el desconocimiento tanto por parte de las comunidades educativas como de la propia aFFaC del
contexto de origen, de las formas y barreras de participacion de las familias migradas en los centros educativos de Cata-
lunya. Estas dimensiones del desconocimiento son dialégicas, ya que la migracion se entiende como un proceso dinamico
y transnacional, que se nutre de las diferentes experiencias y conocimientos tanto en los lugares de origen como en los
de llegada'y, por lo tanto, necesita ser analizado conjuntamente.

En este contexto, el objetivo de este proyecto de investigacion es

Se han seleccionado estas 4 comunidades migradas porque ninguna de ellas tiene el castellano como lengua oficial,
aunque algunas de ellas hayan mantenido algln vinculo histérico o colonial con el Estado espafol y, ademas, segiin la
experiencia de la aFFaC, son colectivos importantes en las comunidades educativas para estudiar sus casos en profun-
didad: la comunidad marroqui -la primera comunidad extranjera en Catalunya seg(in nacionalidad, 17,18% respecto al
total de extranjeros-, la comunidad rumana -la segunda comunidad, con un 6,37%-, la comunidad pakistani, -la séptima
con un 4,19%- y la comunidad senegalesa -la quinta, con un 1,90%- (IDESCAT, 2023).

Ademas, el estudio tiene un caracter practico porque la investigacion ha sido disenada e implementada para mejorar el
trabajo de asesoria y acompafnamiento que la aFFaC brinda a las AFA con el fin de democratizarlas desde un punto de
vista intercultural y antirracista y garantizar los derechos de inclusion social y participacion de las familias de diversos
origenes. Por ello, la investigacion adopta metodologias no extractivas que incluyen a miembros de las comunidades
migradas estudiadas en el disefio, implementacion y evaluacion de la investigacion.

Este informe de investigacion presenta los siguientes apartados: la metodologia desarrollada, el analisis de los elemen-
tos clave del contexto y sistema educativo de cada pais y en comparacion con Catalunya, las formas de participacion de
las familias en la educacion en el pais de origen, las formas de participacion de las familias migradas y/o racializadas en
la educacion en Catalunya, las barreras a las que se enfrentan las familias migradas y/o racializadas para participar, las
propuestas y buenas practicas que han surgido del estudio y las conclusiones finales. Finalmente, la seccion de anexos
incluye la revision tedrica metodoldgica, la revision bibliografica de los contextos educativos de los paises estudiados y
el guion de entrevistas utilizada.
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Metodologia

Tomando en cuenta los debates tedricos sobre metodologias de las ciencias sociales detallados en el Anexo 1, sobre la
antropologia como ciencia colonial, la posicionalidad de los investigadores y los retos de una investigacion no extractiva
con personas migrantes, con el aporte de metodologias de investigacion feministas e indigenas desde un enfoque inter-
seccional, la presente investigacion adopta metodologias cualitativas no extractivas que incluyen a miembros de las co-
munidades migrantes estudiadas como colaboradores durante todo el proceso de investigacion (disefio, implementacion
y evaluacion). Estas tareas son realizadas por las personas que tienen el rol de mediador intercultural con las familias
participantes en el estudio.

La investigacion tiene un disefio mixto y recursivo, con una orientacién narrativa y discursiva que permite interpretar
determinados fendmenos a partir de los significados que tienen para las personas implicadas.

sobre los contextos educativos de Pakistan, Senegal, Marruecos y Rumania, y el contexto
general y educativo de los colectivos migrantes estudiados en Catalunya. Esta revision ha sido realizada por la
aFFaCy ha sido complementada por mediadores/as interculturales de cada pais estudiado en la primera fase de la
investigacion y en la fase del analisis. Este apartado se encuentra en el

El perfil de los mediadores/as interculturales responde a los siguientes criterios: son personas que se desarrollan
como mediadores interculturales en el ambito social, que tienen vinculos con Marruecos, Pakistan, Senegal y Ru-
mania, y que tienen experiencia en el sistema educativo de Catalunya. En todos los casos, las personas han nacido
en los paises de origen estudiados.

de origen marroqui, pakistani, senegalés y rumano sobre su percepcion de
los sistemas educativos en su pais de origen o en el pais de origen de sus padres y en Catalunya, sus formas
de participacion en la educacion de los nifos, nifas y adolescentes en sus paises de origen y en Catalunya, las
barreras que perciben en el sistema educativo catalan para participar y sus propuestas de mejora.

La técnica utilizada para recoger estos discursos es la entrevista semiestructurada a partir de descripciones de
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actividades cotidianas de las personas entrevistadas, donde se prioriza la transparencia de la posicionalidad y las
perspectivas de las personas investigadoras de la aFFaC, asi como la posibilidad de expresary mostrar sentimien-
tos durante las entrevistas. Ademas, el formato se adapta en funcion de las necesidades de los participantes en
entrevistas grupales o individuales. El guion de la entrevista se encuentra en el Anexo 3.

En primer lugar, se realizaron entrevistas individuales con cada mediador/a cultural con el objetivo de
recabar su experiencia y garantizar la comprension del guion de la entrevista antes de aplicarla a las familias
participantes.

Participaron un total de 26 personas residentes en Catalunya, 22 mujeres y 4 hombres, entre noviembre de
2023y junio de 2024. Para contactar con los mediadores interculturales, nos hemos comunicado con personas
que ya han trabajado con la aFFaC en proyectos interculturales o hemos contactado con ellos a través de ins-
tituciones de Catalunya que trabajan la interculturalidad. Para contactar con las familias, en la mayoria de los
casos, hemos utilizado la técnica de bola de nieve a partir de los contactos de los mediadores/as culturales.

En algunos casos, las entrevistas con las familias se han realizado con la presencia y el apoyo del mediador/a
intercultural para traducir las preguntas y respuestas a la lengua materna y dar soporte en la interpretacion.
La seleccion de la muestra ha sido intencional de acuerdo con los siguientes criterios:

se han seleccionado madres y padres nacidos en Marruecos, Pakistan, Senegal y Rumania con
hijos e hijas que cursan o han cursado la ensenanza obligatoria en Catalunya. Siempre que ha sido posible
entrevistar a padres hombres, se ha priorizado desde la perspectiva de corresponsabilidad del cuidado en
términos de género.

A medida que ha ido avanzando la investigacion, y en el caso de Pakistan, se ha incorporado la figura del
hermano o hermana mayor por el papel que desempefa como vinculo de unién entre la escuela y la familia.
Asimismo, también se ha entrevistado a antiguos alumnos de la ESO (Educacion Secundaria Obligatoria).
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En el caso de Senegal, se entrevista a madres nacidas en Catalunya de padres del Senegal o Gambia y que se
identifican como personas racializadas.

Todas las personas participantes tienen o han tenido un papel importante o protagonis-
ta dentro de sus familias en la educacidn de sus hijos o hermanos.

trabajan -tanto de forma remunerada como no remunerada- en temas
relacionados con la educacion. Por lo tanto, no solo se tiene en cuenta su experiencia familiar, sino también
sus percepciones basadas en las experiencias de otras familias del contexto proximo.

- La siguiente tabla describe la muestra detallada por comunidades analizadas:

1 Segiin Bayo (2020), las comunidades senegalesa y gambiana comparten una historia y una ontologia comunes y, por tanto, pueden volver
a conectarse como una comunidad.
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Pakistan

1 mediador intercultural (entrevista individual)
2 madres (entrevistas individuales con traduccion simultanea del mediador/a cultural)
1 padre (entrevista individual)

1 estudiante de Formacion Profesional (FP) y hermana mayor de un alumno escolarizado (entrevista
individual)

1 antigua alumna de ESO y actual estudiante de master universitario (entrevista individual)
Todos los participantes nacieron en Pakistan y llegaron a Catalunya hace entre 3y 29 afios.

Las madres y los padres entrevistados tienen mas de un hijo o hija. Las edades de los nifos van
desde la infancia hasta la adolescencia. La mayoria estan escolarizados en centros piblicos, una
familia asiste a un centro privado concertado y otra ha tenido la experiencia de pasar de un centro
que era privado concertado a uno pablico. La hermana tiene un hermano menor en la ESO. La antigua
alumna hace sus aportaciones desde su experiencia como alumna y como voluntaria y trabajadora
con jovenes.

Todas las personas han finalizado la educacion obligatoria y algunas tienen estudios superiores.
Una persona ha emigrado a otros 2 paises antes de llegar al Estado espafiol.

El mediador intercultural realiza sus aportaciones a partir de su experiencia como estudiante en
Catalunya y como mediador con familias.
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Marruecos

1 mediadora intercultural (entrevista individual)

2 madres (entrevistas individuales, 1 de ellas con la mediadora intercultural)
3 madres (entrevista en grupo con la mediadora intercultural)

1 padre (entrevista individual con la mediadora intercultural)

Los participantes llegaron a Catalunya hace entre 5y 29 afios. Una persona emigrd a otro pais antes
de llegar a Catalunya y otra a Andalucia. La mayoria llegaron siendo adultos, pero una madre emigrd
cuando tenia 6-7 afos. Todas ellas tienen o han tenido a sus hijos e hijas en centros piblicos.

La mayoria ha terminado la educacién obligatoria y algunas tienen estudios superiores.

La mediadora intercultural realiza sus aportaciones desde su experiencia como madre en Catalunya
y como mediadora con familias.

Rumania

1 mediadora intercultural (entrevista individual)
1 madre (entrevista individual)
3 madres y 1 padre (entrevista en grupo con el mediador intercultural)

Las personas han llegado a Espaia hace entre 5 y 20 afios. Algunas de estas personas han emigrado
previamente a otro territorio del Estado espafiol antes de llegar a Catalunya.

La mayoria de la gente tiene mas de un hijo/a. Las edades de sus hijos e hijas van desde la infancia
hasta la universidad. Todos tienen al menos un hijo/a en la misma escuela piblica de Catalunya.

Algunas personas tienen estudios superiores.
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Senegal
1 mediadora intercultural (entrevista individual)
1 madre (entrevista individual con la mediadora intercultural)
6 madres (entrevista en grupo con la mediadora intercultural)
Las 8 mujeres participantes nacieron en Senegal o Catalunya, pero tienen padres senegaleses; por
lo tanto, son mujeres migradas y/o racializadas. Una de las madres naci6 en Gambia, en la frontera
con Senegal.
De las personas migradas, la mayoria llegd a Catalunya hace mas de una década. Las demas na-
cieron en Catalunya y, por lo tanto, han tenido experiencia con el sistema educativo catalan (como
alumnas y como madres).
La mayoria de personas tiene mas de un hijo/a. Las edades de sus hijos/as van desde la infancia
hasta la universidad. Sus hijos/as van a distintas escuelas o institutos pablicos.
Algunas de las participantes tienen estudios superiores.
La mediadora intercultural realiza sus aportaciones desde su experiencia como madre en Catalunya
y como mediadora con familias.

Total

Después de transcribir cada entrevista, y con la informacién categorizada de cada una, el Observatori de
la aFFaC genera un primer analisis de discurso y un informe por pais con las siguientes dimensiones: la
comunidad y el contexto educativo, la participacion de las familias en los centros educativos de sus paises de
origen y la participacion en Catalunya, barreras que el contexto educativo catalan tiene a la participacion de
las familias migradas/racializadas, propuestas de mejora y primeras aproximaciones.

Cada informe se comparte con el mediador/a correspondiente, con las técnicas territoriales de la AFFaC del
Territorio (personas que trabajan en contacto directo con las AFA) y con el area de Formacion y Dinamizacion
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de la Entidad. Posteriormente, se realiza una devolucioén de cada comunidad analizada a todas las personas
implicadas con el objetivo de hacer una revision global, profundizar en el analisis y, si es necesario, rectificar
informacion. En esta fase, el papel del mediador/a intercultural es clave para una comprensién mas precisay
respetuosa de los discursos, para profundizar en las propuestas de mejora y en los planteamientos desde las
perspectivas y posiciones internas.

Los comentarios y propuestas de la fase anterior se integran en el analisis por comunidades. Con esta
informacion, se realiza un analisis definitivo que tiene en cuenta el consenso y las particularidades de los
diferentes casos analizados a partir de los discursos y la revision bibliografica. El resultado son las siguientes
dimensiones: elementos clave sobre el contextoy el sistema educativo por paisy en comparacion con Catalunya,
formas de participacion de las familias en la educacion en el pais de origen, formas de participacion de las
familias migradas y/o racializadas en Catalunya, barreras de las familias migradas y/o racializadas a la hora
de participar, estrategias para la inclusion de las familias migradas y conclusiones. Este analisis se desarrolla
a continuacion.
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Contexto educativo en los paises de origen

El contexto educativo en los paises de origen de las familias migradas desempefia un papel fundamental en la configu-
racion de sus percepciones, actitudes y formas de participar en el sistema educativo en Catalunya. En este apartado se
analiza como las condiciones socioecondmicas, las experiencias educativas, las concepciones sobre la educacion, las
tradiciones y las diferencias culturales en Senegal, Rumania, Marruecos y Pakistan influyen en sus expectativas en el sis-
tema educativo catalan. A través de este analisis, se pretende contrastar las caracteristicas del sistema educativo en sus
paises de origen con las del sistema catalan, destacando las similitudes y diferencias que condicionan su participacion
en el entorno escolar.

3.1. Exigencia

La percepcion general de los participantes de Senegal y Rumania es que el nivel educativo en sus paises de origen era
mas exigente que en Catalunya. Destacaron que en sus paises se asignaban mas deberes en casa y se promovia la
competencia entre el alumnado para fomentar mejores resultados académicos. Este planteamiento, seg(in las personas
consultadas, fomentaba un mayor esfuerzo y dedicacion entre los y las estudiantes.

centros pablicos estan mas satisfechas con la educacion
recibida en Catalunya, quienes destacan la metodologia y
los recursos disponibles. Las personas paquistanies, por
su parte, valoran las técnicas de aprendizaje en Catalu-
nya, donde se utilizan metodologias mas practicas y me-
nos tedricas que, en su opinion, fomentan el pensamiento
critico de los alumnos.
En cambio, entre las personas participantes de Pakistan y

Marruecos no existe un consenso claro sobre las exigenci-
as del sistema educativo. Algunas consideran que el siste-
ma educativo de sus paises de origen funcionaba adecua-
damente, mientras que otros no comparten esta opinion.
En particular, las familias marroquies escolarizadas en

Por otra parte, varios participantes mencionan que, cuan-
do eran estudiantes (hace algunas décadas), en sus paises
de origen se utilizaban practicas mas punitivas (mas casti-
gos) como método de disciplina. Este enfoque mas severo
contrasta con las practicas actuales en Catalunya porque

21
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este método ya no se utiliza. Sin embargo, indican que esta practica de sus paises de origen también ha cambiado y que
el castigo ya no esta permitido legalmente.

En resumen, las percepciones reflejan una diversidad de experiencias y opiniones sobre los sistemas educativos de sus
paises de origen, influidas por factores como la metodologia de ensefianza, la cantidad de deberes escolares, las técni-
cas de aprendizaje y las practicas disciplinarias.

3.2. Respeto a la figura del equipo docente

En el contexto educativo de Senegal, Marruecos, Pakistan y Rumania, la figura del profe-
sorado es muy valorada y trasciende la ensefanza escolar. En las culturas musulmanas,
el profesor es considerado una figura central, que en muchos casos se asemeja a un guia
espiritual o a una figura de autoridad parental. Por ello, al profesorado se le atribuye un
gran respeto tanto por parte del alumnado como de las familias que condiciona la dinami-
ca educativa. En esta linea, en Rumania, los tutores/as establecen vinculos estrechos con
el alumnado, adoptando roles que pueden asemejarse a una figura familiar.

3.3. Privado vs. piblico

En Marruecos y Pakistan, las personas participantes indican una tendencia a la pérdida de prestigio de la ensefianza
piblica en favor de la privada. En Marruecos, afirman, esto se debe principalmente a la disminucion de la inversidn
piblica en educacién, mientras que, en Pakistan, la educacién pdblica se considera un elemento de segregacion social
en términos socioecondmicos, donde las personas de un nivel socioecondmico superior se diferencian a través de la
escolarizacion privada.

La literatura respalda estas percepciones al sefalar que la ensefanza privada en Marruecos se valora mas porque ofrece
vias mas eficaces para acceder al mercado laboral gracias a la ensefianza en francés y/o inglés (Marhnine, 2020). En
Pakistan, las escuelas privadas que educan a las clases altas se perciben como de mayor calidad y con mejores oportu-
nidades laborales gracias a la ensefianza en inglés (Nisar, 2010).



3. Contexto educativo en los paises de origen

En Senegal, aunque las personas participantes no hagan ninguna aportacion especifica, la literatura da cuenta de una
desconfianza hacia la educacion piblica heredada de la colonizacion francesay asociada al cristianismo (Charlier, 2022).
En consecuencia, hay familias de Senegal que prefieren enviar a sus hijos a escuelas arabes que combinan un curriculo
formal de educacion religiosa musulmana o a la Daaras, que se centran en la ensefianza del Coran en arabe (Chehami,
2016). Este fenomeno de blisqueda de alternativas a la educacion piiblica por motivos culturales, religiosos y de calidad
educativa también se observa en Marruecos y Pakistan.

3.4. Contacto con el profesorado y el centro educativo

Los participantes destacan diferentes niveles de interaccion entre el profesorado, las familias y el alumnado en sus res-
pectivos paises de origen. Aunque se describe a nivel general este punto, por su relevancia, en el apartado de 5 Formas de
participacion de las familias en los centros educativos en el pais de origen, se describe con mas detalle cual es la relacion
de las familias con los diferentes equipos de profesionales de los centros educativos en sus paises de origen.

En Rumania, se observa que los tutores/as acompafiaban a los alumnos durante un periodo prolongado de 4 afios duran-
te la escuela primaria, lo que facilitaba un contacto mas estrecho y continuo con las familias. En Pakistan, en la mayoria
de los casos, se percibe una mayor disponibilidad y flexibilidad del profesorado a la hora de interactuar con las familias,
lo que permite a las familias solicitar reuniones presenciales o telefénicas en diferentes momentos.

3.5. Los uniformes como ejemplo que pone en valor la disciplina y/o rompe
las desigualdades socioeconomicas

En el contexto educativo de los paises de origen de las personas participantes, surgen practicas y percepciones dife-
rentes que reflejan las particularidades culturales y socioeconémicas de cada region. Mas concretamente, los sistemas
educativos de Rumania y Pakistan tienen muy integrado el uso de los uniformes escolares para abordar determinadas
problematicas, promover un entorno mas equitativo entre el alumnado y demostrar control y disciplina.
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Segiin las personas participantes de estos dos paises, los uniformes escolares se utilizaban como estrategia para com-
batir las desigualdades socioecondmicas entre el alumnado. Con los uniformes se pretende evitar que el alumnado se
sienta inferior a sus compaferos y compafieras y mitigar potenciales casos de acoso escolar. Gran parte de las personas
entrevistadas mencionan el uso de los uniformes como un aspecto positivo, ya que fomenta la igualdad y reducen las
diferencias visibles entre estudiantes de distintos contextos socioecondmicos.

No obstante, no todos los participantes comparten esta vision. Algunos sostienen que el uso de uniformes restringe el
libre desarrollo de nifios, ninas y adolescentes, limitando su capacidad de expresar su personalidad e individualidad.
Ademas, se afirma que los uniformes pueden utilizarse como medida disciplinaria para mantener el control sobre el
alumnado. Por ejemplo, en Rumania, durante el régimen comunista, los uniformes se utilizaban no solo para promover
la igualdad, sino también como medio de control dentro del sistema educativo.

Asimismo, el mediador intercultural de Pakistan resalta la importancia del valor que tiene el ejército para la sociedad
pakistani, motivo por el cual el uniforme escolar buscaria reproducir esta jerarquia.
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El contexto educativo en Catalunya

4.1. Exigencia

Algunas personas participantes sostienen que la educacion en su pais de origen es mas
exigente que en Catalunya. Perciben que, en los centros educativos catalanes, se dedica
mas tiempo a actividades lidicas en detrimento del tiempo dedicado al estudio riguroso.
Asi, algunos participantes consideran, en comparacion con su propia experiencia edu-
cativa, que el sistema educativo catalan deberia poner mas énfasis en un enfoque mas
academicista que fomente la disciplina del alumnado.

Por otro lado, los que valoran positivamente la educacion
en Catalunya, destacan el enfoque practico que promueve
el aprendizaje a través de la experiencia y la aplicacion de
los conocimientos. Este enfoque contrasta con el método
de aprendizaje memoristico mas tradicional que algunos
participantes experimentaron en sus paises de origen. Por
esto, creen que esta metodologia en Catalunya prepara
mejor al alumnado a la hora de adaptarse a un entorno
laboral dinamico.

Ademas, casi todas las personas participantes comparten la preocupacion por el impacto de las nuevas tecnologias en
la educacidn y los posibles efectos que pueden tener en la concentracion del alumnado en el aula, asi como la influencia
de estos dispositivos tecnoldgicos en los resultados académicos. Esta cuestion afecta actualmente tanto en Catalunya
como en otros contextos educativos.




26

4. El contexto educativo en Catalunya

4.2. Efecto Pigmalion o profecia autocumplida

El término Efecto Pigmalion se introdujo por primera vez en el estudio “Pygmalion in the Classroom” de Rosenthal y
Jacobson (1968). Este concepto se refiere a la influencia directa de la percepcion del profesorado sobre el rendimiento
escolar del alumnado. Estudios mas recientes han demostrado que la percepcion del profesorado depende de diversas
caracteristicas de los y las alumnas, como la motivacion para estudiar y el comportamiento en el aula. En este contexto,
el estudio de Brandimiller, Dumont y Becker (2020) mostré que las percepciones del profesorado tienden a favorecer
al alumnado que no tiene antecedentes migrantes. Asimismo, se observd que el profesorado tendia a tener una mejor
percepcion del género femenino debido a su comportamiento mas adecuado en clase, influenciado por los roles tradici-
onales de género.

Estas evidencias se ajustan a las declaraciones de muchas personas participantes, quienes mencionan que los centros
educativos y el equipo docente mantienen prejuicios sobre la capacidad del alumnado extranjero y/o racializado. Como
consecuencia, estos ninos, ninas o adolescentes no se muestran tan motivados para continuar sus estudios y, ademas,
a menudo se les puede asignar una adaptacion curricular, una version adaptada (normalmente simplificada) del curri-
culum estandar establecido por nivel. Esta falta de motivacién y la oferta de un curriculum menos exigente generarian
expectativas autocumplidas, donde las creencias iniciales del profesorado acaban materializandose debido a la falta de
estimulos y recursos proporcionados al alumnado extranjero.

Sin embargo, varias de las familias participantes describieron que estas situaciones, que afectaban a sus hijos e hijas,
también las habian sufrido ellas cuando eran alumnas (familias que han estudiado en el sistema educativo catalan). Es-
tas discriminaciones han afectado en términos emocionales, ademas de fomentar reticencias hacia el sistema educativo.
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4.3. Interculturalidad

Las formas en que se despliega la interculturalidad dentro del sistema
educativo generan opiniones divergentes entre las familias participan-
tes dependiendo de su experiencia. Por un lado, algunas personas se
sienten cdmodas porque consideran que sus centros educativos respe-
tan sus creencias y tradiciones. Por ejemplo, durante el Ramadan, se
menciona que algunos centros flexibilizan sus practicas en funcion de
las necesidades del alumnado. Sin embargo, otras personas comentan
que los centros educativos no siempre tienen en consideracidn las dife-
rencias culturales del alumnado.

La forma de abordar estas cuestiones depende, en gran medida, del equipo directivo del centro en cuestion. Asi, encon-
tramos equipos directivos que adoptan un enfoque basado en la asimilacion, donde se espera que el alumnado se adapte
a la cultura predominante en el centro. Por el contrario, otros centros optan por un enfoque de integracion o inclusion,
este (iltimo promueve la aceptacion y la valoracion de la diversidad cultural dentro del entorno escolar.

4.4. Jornada escolary comedor escolar

Las personas participantes de Rumania valoran la jornada partida en Catalunya porque consideran que se adapta mejor
a sus horarios laborales, a diferencia de su pais de origen, donde la jornada escolar termina a las 12 del mediodia, difi-
cultando la conciliacién familiar. No obstante, algunas personas expresan su preocupacién porque esta jornada pueda
resultar demasiado extensay exigente para sus hijos e hijas, afectando a su bienestary a su capacidad para mantener la
concentracion durante toda la jornada escolar. Por otro lado, destacan que el comedor escolar juega un papel fundamen-
tal (especialmente para las madres) porque les permite reducir significativamente la carga de cuidados diarios.
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4.5. Relacion familias - equipo docente - equipo directivo

En general, las personas participantes expresan que exis-  “Me dio cita para una tutoria dentro de dos
ten escasas oportunidades para establecer contacto con  semanas, y yo [la hermana mayor| confirmé la
el equipo directivo o el equipo docente porque las reunio- asistencia. Pero ese mismo dia mi padre tenia

nes formales son pocas (principio de curso y una tutoria, . . . B
- It ) otra visita y no pudo venir, asi que cancelo la
generalmente). Ademas, algunas familias consideran que

organizar reuniones adicionales es complicado porque los ~ C/(0- O fue hasta hace tres meses que finalmen-
centros no siempre tienen en cuenta los horarios detrabajo (€ pudo venir en persona’.

de las familias y, en consecuencia, se muestran poco flexi-

bles para adaptarse.

Por el contrario, algunas familias de escuelas con comunidades de aprendizaje -y también de otras- valoran de manera
muy positiva la colaboracion y coordinacion entre familias, equipo docente y equipo directivo.

“[En nuestra comunidad de aprendizaje] tenemos cuatro grupos, venimos
las madres y dos profesoras. Cada profe o cada madre esta en una mesa
con los ninos. Por ejemplo, si uno hace algo dificil en catalan o algo que
no sabias, aprendes con ellos, lo que también me gusta mucho.”

4.6. Otros profesionales de los centros educativos

Algunas personas participantes destacaron la importancia de la figura de la mediadora intercultural, el Técnico de In-
tegracion Social (TIS) y la educadora social como facilitadores clave en la incorporacion de las familias migradas al en-
torno educativo. Seg(in dicen, estos profesionales desempenan un papel fundamental a la hora de actuar como enlaces
culturales y lingiiisticos entre las familias migradas y el centro educativo. Facilitan una comunicacion efectiva, ayudan a
resolver conflictos y promueven un mayor entendimiento mutuo entre las partes. Desde su punto de vista, indican que su
papel es especialmente clave con las familias que sufren una mayor vulnerabilidad social.
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4.7. Respeto hacia el equipo educativo

Existe una percepcion extendida entre las familias que han participado en el estudio con que buena parte del alumnado
actual es poco respetuoso con el equipo docente. Esta observacion refleja la preocupacion de algunas familias sobre la
disciplina y el comportamiento del alumnado en el entorno educativo. No obstante, es importante contextualizar esta
percepcion dentro de un marco generacional, es decir, no significa necesariamente que el alumnado en Catalunya sea
menos respetuoso, sino que esta generacion se comporta de manera diferente en comparacion con las generaciones
pasadas.

4.8. Distribucion del alumnado en situacion de vulnerabilidad en centros de
distinta naturaleza

Algunos participantes destacan que, para mitigar la segregacion escolar, el sistema educativo catalan distribuye al alum-
nado en situacion de vulnerabilidad en centros de diversa naturaleza (piblicos y privados concertados). A pesar de ello,
seobserva que cuando el alumnado migrado con escasos recursos econdmicos es asignado a centros concertados donde
hay alumnos con un nivel socioeconémico mas alto, a menudo se sienten excluidos o en inferioridad de condiciones res-
pecto a sus compafieros/as porque sus familias no pueden asumir econémicamente determinados gastos (por ejemplo,
determinadas salidas o viajes de la escuela). Ademas, algunos centros privados concertados priorizan objetivos educa-
tivos como, por ejemplo, el dominio del inglés, objetivos que no suelen ser prioritarios para el alumnado recién llegado a
Catalunya, para los que sera prioritario el aprendizaje del catalany el castellano.
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Formas de participacion de las familias en los
centros educativos del pais de origen

El presente apartado describe la participacion de las familias migradas en sus paises de origen. Incluir las diferentes
percepciones de las personas que han participado en el estudio es clave para una comprension mas profunda y matizada
de las complejidades que se interseccionan. Asi, situarse en los paises de origen y conocer al sujeto que participa, las
diferentes formas en las cuales se expresa la participacion y en qué espacios se da sirve para:

1. Contextualizar culturalmente: las formas en que las familias participan en la educacion en sus paises de origen
proporcionan un contexto cultural necesario, ademas de ayudar a comprender los valores y las practicas educativas
que estas familias llevan consigo cuando emigran a Catalunya.

2. Reconocer todas las voces y la diversidad de experiencias de las familias que han participado en el estudio.

3. Identificar las diferencias y similitudes con el sistema educativo catalan, ya que estas pueden influir en las
expectativas de las familias migradas sobre como implicarse en la educacion de sus hijos e hijas.

4. ldentificar las barreras potenciales para participar en el nuevo contexto educativo, asi como los elementos
facilitadores que pueden ser aprovechados para mejorar la inclusion y la participacion en las escuelas e institutos
de Catalunya.

5. Desarrollar, desde los centros educativos, estrategias mas efectivas para fomentar la participacion: a partir del
conocimiento de practicas de participacion previas, se pueden trazar iniciativas que sean respetuosas con las
culturas y perspectivas de las familias migradas y, cuando corresponda, incorporarlas dentro del centro educativo.

Cabe matizar que, dependiendo de la familia y del pais de origen analizado, las experiencias de participacion en centros
educativos varian. Esto se debe a la diversidad de contextos culturales, sociales y educativos de las familias consultadas.
Ademas, cabe decir que buena parte de las familias entrevistadas exponen su experiencia en el lugar de origen desde
la mirada de un nifo, nifia o adolescente, es decir, de cuando eran estudiantes, por lo que ciertas percepciones sobre
coémo participan las familias en sus paises de origen han podido evolucionar a lo largo de los afios y, en consecuencia, no
definen la participacion de todas las familias en los centros educativos de sus paises de origen.
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A grandes rasgos, las personas que han participado en el estudio transmiten que sus familias estaban bastante im-
plicadas (por implicacion entendemos valoracion de la educacion, contacto con el centro y participacion en el mismo)
en su educacion en sus paises de origen cuando ellas eran estudiantes. De hecho, las personas de Rumania que han
participado perciben una mayor participacion (en comparacion con Catalunya) de sus progenitores tanto en el ambito
académico como personal en las escuelas de su pais de origen. Algunas familias pakistanies comparten esta percepcion
y afirman que la implicacion familiar que se daba en el pais de origen sufrid un retroceso cuando emigraron a Catalunya,
debido principalmente a la barrera lingiistica existente (Apartado 6. Formas de participacion de las familias migradas
y/o racializadas en Catalunya).

5.1. Conocimiento y relacion con el equipo directivo

Las personas que participaron en el estudio no hicieron ningin comentario de manera espontanea relacionado con el
equipo directivo o de su rol en su pais de origen, solamente lo han mencionado cuando se les ha preguntado explici-
tamente por él. No obstante, dado que gran parte del funcionamiento de una escuela depende del liderazgo y la vision
del equipo directivo, las aportaciones de las personas participantes relacionadas con la visién o idea de la escuela se
incluyen en este apartado.

En general, se percibe que las sociedades en los paises de origen (como se describe en el apartado sobre contexto y
comunidad educativa) delegan mas autoridad a las escuelas.

Este reconocimiento de las familias en los centros educativos se manifiesta de diferentes formas. Por ejemplo, las perso-
nas participantes en el estudio de las comunidades de Marruecos y Pakistan, coinciden con la idea de que el espacio de la
escuela impone respeto, exponen que generalmente las familias no acuden de manera habitual a los centros educativos
por esto.

Las familias rumanas consultadas comparten esta idea del valor que se le atribuye a la escuela. Por ejemplo, si habia una
notificacion de la escuela, la familia tenia que responder inmediata y obligatoriamente.
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En cuanto a Senegal, las personas participantes coinciden en dos aspectos:

- Existen importantes diferencias en funcién de si las familias vivian en entornos urbanos o rurales y diferencias en
la forma de participar segiin el nivel educativo de las familias. Asi pues, seglin las aportaciones de las familias par-
ticipantes, a medida que el nivel educativo era mas alto, las familias participaban mas en su lugar de origen. Para
aquellas madres que no tenian estudios (0 incluso analfabetas) el sistema educativo era algo desconocido, por lo
cual no se implicaban mucho porque consideraban que no tenian mucho que aportar u ofrecer al sistema. Es decir,
en ninguno de los casos hubo falta de interés por la educacion de sus hijos e hijas.

- La red de apoyo en el pais de origen también es clave. Asi, en algunos casos, algunas personas participantes de
Senegal y de Marruecos afirman que, debido a su larga jornada laboral, eran otros familiares los que se ocupaban
del dia a dia en la escuela de sus hijos e hijas.

5.2. Reuniones informativas y/o de seguimiento con el equipo docente

Respecto a las reuniones de seguimiento o informativas con el equipo docente, algunas familias senalan diferencias
entre su pais de origen y Catalunya en cuanto a la periodicidad de estas y el lugar donde se realizan.

Por un lado, la mayoria de las personas entrevistadas perciben que en sus paises de origen habia mas contacto (es decir,
reuniones mas frecuentes) entre el equipo docentey las familias.

Los espacios informales de relacion y contacto entre familia y profesorado también se destacan como facilitadores para
esta comunicacion. Seglin se menciona, en el caso de Marruecos, la comunicacién en espacios informales con los do-
centes permite el contacto mas alla del espacio de la escuela porque esta se hace efectiva dentro del barrio o entorno (en
la calle, en la mezquita, en el mercado, etc.). Es decir, las relaciones sociales de proximidad -normalmente el profesor o
la maestra vive cerca- facilitan coincidir en diferentes espacios y, en consecuencia, se puede hacer un traspaso de infor-
macion y un seguimiento del hijo o hija con el profesorado sin necesidad de formalizar una entrevista. Por ello, algunas
personas afirman que su familia hablaba con el profesorado, pero que estas conversaciones no tenian lugar dentro de
la escuela.
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En el ambito formal, la experiencia de alguna participante marroqui como alumna describe que las escuelas general-
mente solo se ponian en contacto con las familias cuando existia un problema explicito (por ejemplo, un conflicto por
cuestiones de comportamiento con otro compafero o situaciones graves de absentismo). Esto se explicaria, segiin dicen,
porque existe un respeto por la “institucion” y porque las familias consideran que el profesorado “siempre tiene razdn”.

Ademas, alguna persona recuerda que el tema de los estudios se delegaba a un familiar, como por ejemplo al hermano
mayor (ya que su madre no tenia estudios) y que las entrevistas con los padres en el colegio solo tenian lugar en caso de
que hubiera conflictos “graves”.

En Senegal, en cambio, segiin las percepciones de las personas que han
participado en el estudio, existe un contacto habitual entre las familias y
los tutores/as. Este imaginario se construye porque en la escuela pdblica,
aproximadamente cada dos o tres meses, el tutor/a del alumnado llama a
las familias para hacer un seguimiento del nivel educativo del hijo o hijay
para darles indicaciones y recomendaciones sobre como pueden ayudarle
desde casa. Ademas, en Senegal, si los progenitores no pueden asistir a la
escuela, debe hacerlo otro miembro de la familia (por ejemplo, los abuelos,
los hermanos, etc.).

Sin embargo, hay quien afirma que no todas las familias de Senegal participan de la misma manera, tal y como se demu-
estra a lo largo de este estudio, depende en gran medida del nivel educativo, del valor que se dé a la educacién o de las
horas de trabajo de las familias.

En Rumania, las personas que han participado también perciben una mayor periodicidad de reuniones con el profesora-
do en comparacidn con Catalunya, también porque durante la primaria suelen tener el mismo tutor o tutora. Este hecho es
valorado positivamente por las familias porque permite crear una relacion mas estrecha y tejer lazos de confianza entre
familias, tutores/as y alumnado.
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En cuanto a los roles de género, cabe sefalar que las personas consultadas consideran que, en Rumania, padres y ma-
dres participaban de manera equitativa en las tareas de seguimiento educativo del hijo e hija. Sin embargo, la mediadora
intercultural indica que las madres participan mas en el dia a dia de la escuela y que los padres tienden a participar
cuando se dan situaciones consideradas mas trascendentales.

En Pakistan existen diferentes percepciones respecto a la participacion de las familias. Por un lado, algunas personas
consideran que la comunicacion de los centros educativos con las familias en Pakistan era inferior a la que actualmente
tienen los centros educativos en Catalunya.

Sin embargo, las personas que fueron alumnos/as en Pakistan y luego en Catalunya, consideran que sus padres asistian
a mas reuniones alli en comparacion con las que después hicieron en Catalunya y que, ademas, las reuniones se daban
con mayor frecuencia. Es decir, la percepcion que tienen es que la implicacion de sus familias en la vida educativa en
Pakistan era mayor.

Ademas, también se relatan experiencias en Pakistan que
indican que las familias podian acudir a las escuelas para
hablar con los tutores/as, aunque fuera en entornos mas
informales, es decir, sin una reunién o entrevista progra-
mada o formalizada. En el caso de que las familias no
pudieran mantener una reunion presencial porque vivian
fuera dela ciudad, por ejemplo, el profesorado las llamaba
por teléfono (ya fuera para informarles o para hacer un se-
guimiento de la educacion de sus hijos e hijas).

En resumen, las percepciones de las personas participantes sobre la comunicacion con el equipo docente varia segiin el
pais de origen, y también hay diversidad dentro de cada grupo. No obstante, hay algunos puntos en com(n. En la mayoria
de los contextos, se destaca la importancia en las formas y la frecuencia del contacto.
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5.3. Participacion en la AFA
Senegal

Desde los afos 70, y sobre todo a partir de 1990, el Estado senegalés ha regulado y promovido la participacién de los
padres y madres a través de la figura institucionalizada de las asociaciones, con el objetivo de aumentar la tasa de
escolarizacion. Las asociaciones de padres de alumnos (Associations de Parents d’Eléves) se crearon primero en Dakar
y luego se extendieron al resto del pais. Segiin Coly (2014), la promocion de la participacion activa de los padres no ha
sido facil, ya que antes de la independencia, el modelo educativo en Senegal se habia basado en la separacion estricta
entre la familia y la escuela y en la subestimacion de las familias que eran construidas en el discurso institucional como
incapaces, debido al analfabetismo y su falta de educacién formal. En la actualidad, las escuelas piblicas cuentan con
asociaciones de padres de alumnos (APE), aunque diferentes estudios demuestran que el funcionamiento de muchas de
ellas se enfrentan a miltiples dificultades e irregularidades (ibid).

En cada centro plblico, una asamblea general elige al consejo de padres que dirigira la APE. En la practica (y alli donde
funcionan), la APEy sus miembros desempefan papeles muy importantes en el funcionamiento cotidiano de la escuela
(seguimiento del absentismo habitual, sostenimiento de los comedores escolares, etc.). Sin embargo, cabe sefalar que
muchas APE encuentran problemas para promover una amplia participacidon: las familias en situacion de pobreza rara
vez se implican y pocas familias participan en las elecciones de las APE, especialmente cuando sus hijos e hijas son
mayores (Sarr, 2020).

Segiin las personas que han participado en el estudio, la APE también realizaria tareas de seguimiento educativo del
alumnado en general. Asi, a través de la asociacion, se realiza una funcion de traslado de las necesidades y demandas
de las familias al equipo docentey directivo. En concreto, es la figura del presidente la que se pondria en contacto con el
centro educativo y luego haria traspaso a las familias.

Rumania

Miltiples estudios investigan la relacion entre diferentes caracteristicas socioeconémicas de las familias, asi como la
organizacion de la escuela y la participacion activa de estas en los centros educativos. Por un lado, varios de estos estu-
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dios senalan que un factor predictivo de la participacion activa de los padres y madres en la escuela en Rumania es una
situacion econdmica favorable (Damean, 2011; Marin & Bocos, 2017). Sin embargo, cabe sefalar que, cuando seincluye la
variable de la actividad de las organizaciones de padres de alumnos, el nivel econémico de las familias o el presupuesto
del centro educativo se convertian en factores sin capacidad predictiva (Damean, 2011).

Segiin las personas participantes en el estudio, las asociaciones de familias forman parte del centro educativo de Ruma-
nia, es decir, el director de la AFA es el director del colegio. Las familias eligen a un delegado que, junto con el director,
dirige las actividades de la AFA. Ademas, los tutores y tutoras desempefian un papel importante en la AFA porque a través
deellos y ellas, las familias se comunican con el centro educativo.

Marroc

Segiin la literatura, casi todos los centros piiblicos marroquies cuentan actualmente con asociaciones de padres y tutores
de alumnos (APTE) (Moumen, 2017). A grandes rasgos, sus funciones y capacidades se orientan hacia la participacion en
la toma de decisiones relativas al centro educativo, la gestién administrativa, pedagogica y financiera (Koukouch, 2022).

Sin embargo, en la practica, las APTE desempefan un papel logistico (mantenimiento del equipamiento, compra de
mobiliario, pago de actividades de dinamizacion o salidas, etc.) (Moumen, 2017). Ademas, las asociaciones de padres y
tutores se enfrentan a numerosos retos para funcionar eficazmente, por ejemplo: falta de comunicacion con las familias
porque muchas de ellas desconocen las capacidades de las APTE, escasa adhesion de la mayoria de las familias a las
APTE y falta de apoyo financiero por parte de la Administracion Piblica.

Pakistan

En Pakistan, se han constituido numerosas asociaciones de padres y profesores: en 1990, el gobierno pakistani esta-
blecio la obligatoriedad de que todas las escuelas piblicas contaran con este tipo de asociaciones (Ahmad, 2010). Sin
embargo, diversos estudios (Amir, 2004; Safdar, 2006) sostienen que muchas de ellas solo existen sobre el papel y que
otras no son funcionales, ya que estan formadas por grupos poco representativos. No obstante, la bibliografia también
sefiala que, cuando estas asociaciones operan sin anomalias, estas se encargan de difundir informacion a las familiasy
de recoger material para facilitar al profesorado el desempefio de sus tareas. En conjunto, se considera que el buen fun-
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cionamiento de estas asociaciones ha contribuido a reducir el absentismo del profesorado y a mejorar el equipamiento
de las escuelas.

Ninguna de las personas participantes en el presente estudio mencioné haber participado en los AFA en Pakistan.

5.4. Participacion en otras actividades o eventos del centro educativo

En Senegal, las madres participantes dijeron que participaban en actividades en momentos concretos. Por ejemplo, en
las festividades organizadas por la escuela, normalmente celebraciones religiosas, se invitaba a las familias a ver actuar
a sus hijos y comer juntas.

En Rumania se percibe una mayor participacion de las familias en las actividades esco-
lares. Esta participacion debe contextualizarse dentro de la Repiblica Socialista de Ru-
mania (1965-1989), ya que segiin sus percepciones, durante este periodo se exigia a las
familias una mayor implicacién en todo lo relacionado con la educacion de los nifos y
ninas. Concretamente, las familias participaban en la preparacion y celebracion de las
festividades escolares (por ejemplo, durante la Navidad, el Dia de la Madre, el Dia de la
Mujer, entre otras) en las que llevaban a cabo una serie de actividades: creacion de poe-
mas, vestimenta tradicional del pueblo o region, entrega de regalos al profesorado, etc.

En Pakistan, segiin las aportaciones de las personas participantes, la participacion de las familias en las actividades
escolares era muy simbolica, reduciéndose practicamente a participar en celebraciones puntuales (por ejemplo, el Dia
de la Independencia). Ademas, se daba prioridad a la participacion de las familias del alumnado con mejores resultados
académicos, por lo que no todas las familias tenian la misma relevancia en este tipo de actividades.
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Formas de participacion de las familias migradas
y/o racializadas en Catalunya

La participacion en un centro educativo puede entenderse de diversas maneras. Asi, el imaginario de lo que es participar,
los espacios y el tiempo en los que esta participacion tiene lugar y las dificultades que se viven para hacerlo, pueden
variar en funcion de la comunidad migrada que se observa, del centro educativo en cuestion o de los ejes (nivel socioeco-
ndmico, estructura familiar, nivel de estudios, racializacion, etc.) por las que atraviesa la familia que participa.

En general, se observa que las personas migradas que han participado en el estudio conceden un gran valor y trascen-
dencia a la educacion de sus hijos e hijas. Sin embargo, perciben que las familias de su comunidad tienen dificultades
para participar en las escuelas e institutos de Catalunya donde estan escolarizados sus hijos e hijas. La percepcion de
falta de participacion tiene diversas causas y razones que se desarrollan mas exhaustivamente en el apartado 7 Barreras
a la participacion de las familias migradas.

No obstante, en este apartado se recogen las aportaciones de las personas entrevistadas y de los mediadores/as inter-
culturales durante el trabajo de campo. Estas describen cuales son sus percepciones sobre quién participa en los centros
educativos y en qué espacios se materializa esta participacion.

6.1. Consideraciones iniciales

Antes de explicar quién participa y en los ambitos o espacios en los que esta se da, es necesario hacer tres conside-
raciones previas. Estas consideraciones, especificadas a continuacion, son relevantes y determinan cualquiera de las
subdimensiones que se analizan en este apartado:

6.1.1. La participacion puede tener lugar en espacios formales e informales.

En primer lugar, hay que distinguir entre espacios formales e informales de participacion. Ambos espacios (que no son
mutuamente excluyentes) generan mecanismos a través de los cuales las familias pueden involucrarse en la vida escolar de
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sus hijos e hijas o en la toma de decisiones del centro, y ambos espacios son esenciales para garantizar una educacién mas
participativa e inclusiva.

Los espacios formales de participacion son estructuras reguladas por normativas que buscan la implicacion activa de las
familias en los procesos educativos. Entre ellos se incluyen:

* Consejo Escolar: es un 6rgano de gobierno del centro educativo donde estan representados profesores/as, alum-
nos/as, familias, personal administrativo o de otros servicios y el equipo directivo. Las familias participan a través
de sus representantes que se votan en elecciones.

» AFA/ AMPA: es la organizacion que representa los intereses de las familias del centro educativo. Estas organizan
actividades, promueven proyectos y colaboran con el centro educativo. Las AFA pueden organizarse en comisiones,
que son grupos especificos para trabajar diferentes aspectos (por ejemplo, comision de fiestas, comision de extra-
escolares, etc.).

* Reuniones con el tutor o tutora: son encuentros periédicos entre las familias y los tutores y tutoras del alumnado
para hacer traspaso del rendimiento académico y del comportamiento de sus hijos e hijas, asi como para estable-
cer estrategias conjuntas de apoyo.

* Delegadas de grupo-clase-familia: en algunos casos, desde el centro educativo se solicita una organizacion interna
de las familias de cada grupo-clase a través de la figura de los delegados o delegadas. Estas figuras funcionan de
puente (relacion bidireccional entre centro y familias) para la organizacion y comunicacion de diferentes temas.

Los espacios informales estan menos estructurados y no se rigen por normas especificas, pero son igual de importantes
para la participacion y colaboracion de las familias. Por ejemplo:

» Comunicacidon no formal con el profesorado: se trata de interacciones mas espontaneas, como conversaciones al
recoger al alumnado, correos electronicos o reuniones improvisadas para tratar temas concretos, etc.

* Encuentros informales o sociales con otras familias: se refiere a espacios de encuentro entre familias como fiestas
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escolares, jornadas de puertas abiertas, actividades extraescolares, acompanamiento y recogida de alumnado,
fiestas de cumpleanos, etc.

* Grupos de WhatsApp o redes sociales: grupos creados por las familias para mantenerse informadas o coordinadas
sobre actividades y eventos escolares, compartir informacion, etc.

* Voluntariado y colaboracion en actividades: es la participacion de las familias como voluntarias en excursiones,
actividades lidicas, talleres, etc., organizadas por la escuela.

* Espacios y red de cuidados entre familias: apoyo para acompanar y buscar a los hijos e hijas en el centro u otras
actividades, como extraescolares, cuidarlos fuera del centro como estrategia de conciliacion, entre otras.

6.1.2. Diferencias de participacion entre centros de educacion primaria y secundaria

Otro aspecto a considerar es la distincidn segiin si los centros educativos a los que se refieren las familias son centros
de educacion primaria o secundaria.

A grandes rasgos, se observa que a medida que aumenta el nivel educativo de los hijos e hijas, las familias tienden a
implicarsey participar menos en la dinamica de los centros educativos. En primer lugar, la frecuenciay las oportunidades
de participar en estos espacios informales son cada vez menores, ya que, a medida que los nifos, nifas y adolescentes
crecen, tienden a tener cada vez més autonomia a la hora de ir al centro y a las actividades extraescolares (si el centro
las ofrece). Ademas, hay que afadir que los institutos convocan en menor medida a las familias en comparacion a las es-
cuelas de primaria porque tienen menos necesidad de ellas (por ejemplo, fiestas escolares, voluntarios para acompafar
determinadas actividades, comunidades de aprendizaje). En resumen, las familias en secundaria son aparentemente
mas prescindibles.

Aunque la participacion en los espacios formales no deberia disminuir durante la secundaria -ya que las reuniones con
los tutores o tutoras, el consejo escolar y la AFA también estan presentes en esta etapa- se observa que las familias son
menos activas y que la escuela hace menos esfuerzos por mantener la participacion e involucrarlas.
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Eltrabajo de campo con las familias migradas confirma esta hip6tesis. Ademas, aunque no siempre es asi -como se ana-
liza con mas detalle en el siguiente apartado-, también son mas las criticas expresadas por las familias sobre la relacion
con el profesorado y el equipo directivo de los institutos en los que estan matriculados sus hijos e hijas.

6.1.3. Sujeto: quién participa

Cuando se analizan los discursos de quienes participan, emergen dimensiones que se entrecruzan entre si. Estas mu-
estran que, aunque todos son personas migradas y/o racializadas, su forma de participar en los centros educativos de
Catalunya es heterogénea.

Sesgo de género

A grandes rasgos, cuando se analizan las diferencias de género en la corresponsabilidad del cuidado y la crianza de
los hijos e hijas, se observa que suelen ser las mujeres las que desempenan un papel mas activo que los hombres en
la crianza diaria de sus hijos e hijas. Segiin la experiencia y los conocimientos de la aFFaC, esta tendencia se mantiene,
independientemente del pais de origen de las familias. En este sentido, la Agencia de Salud Piiblica de Barcelona indica
que, dada la division sexual de los cuidados en nuestra sociedad, son las mujeres las que tienen mas probabilidades de
sufrir por falta de tiempo. Ademas, mientras que entre los hombres no se asocia la falta de tiempo a ningln indicador de
salud, en las mujeres se relaciona con problemas de salud (Artazcoz et al., 2021).

Sin embargo, cuando se profundiza en los roles de género en la educacién de los nifios, nifias y adolescentes de las co-
munidades migradas a Catalunya, podemos observar que, en algunos casos de las comunidades analizadas, las cuales
no tienen ni el castellano ni el catalan como primera lengua, son los padres hombres los que tienden a participar antes
que las madres en los centros educativos cuando se trata de las reuniones anuales de seguimiento o de las reuniones
informativas de principio de curso, porque tienden a superar la barrera lingiiistica antes que las madres. Esto se explica
por el hecho de que los padres tienden a emigrar a Catalunya antes que sus esposas 0 parejas y, en su mayoria, el resto
de la familia llega por reagrupacion familiar después de un periodo de tiempo o, en algunos casos, afios mas tarde. Esta
{ltima idea se observa en familias de Senegal, Marruecos y Pakistan.
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No obstante, esta implicacién paterna no puede considerarse en ningiin caso prevalente en todas las familias migradas
que han participado en el estudio. Hay varias familias que cuestionan la implicacién paterna por las siguientes razones:

a) En el caso de algunas familias, cuando las mujeres ya se han instalado en el pais al que han emigrado, pronto asu-
men un papel activo en la educacion de sus hijos e hijas.

b) Un gran parte de las personas participantes expresan que son los padres hombres quienes tienden a incorporarse
antes al mercado laboral y a tener jornadas laborales mas largas, lo que significa que disponen de menos tiempo o
de la flexibilidad horaria necesaria para poder asistir a las reuniones y actividades desarrolladas por las escuelas
e institutos.

¢) Aunque algunos hombres suelen superar la barrera del idioma antes que sus esposas, en muchos casos su fluidez
en castellano o catalan se limita al vocabulario que utilizan en su entorno laboral y, por tanto, este hecho no les
permite entender y comunicarse perfectamente con el personal educativo.

d) Ciertos ambitos de participacion siguen estando muy feminizados (por ejemplo, las AFA, las reuniones iniciales,
las actividades promovidas en las comunidades de aprendizaje, entre otros). Algunas personas participantes atri-
buyen este hecho a que los hombres pueden sentirse “intimidados” por la presencia predominante de mujeres o
porque tienen horarios de trabajo incompatibles.

e) Una de las madres cuenta que su padre nunca se implicé en su educacion. Por ello, ha intentado revertir este antece-
dente familiarimplicando a su pareja hombre con el objetivo de que exista correspondencia parental y que colabore
en la educacidn de sus hijos e hijas en Catalunya.

f) Aunque algunas familias expresan que no es la madre quien mantiene el contacto diario con el centro debido a la
barrera lingiiistica existente, consideran que, dado que la madre suele pasar mas tiempo con el hijo o hija, seria
necesario considerar el punto de vista de la madre.

Algunas de las personas que participaron en el estudio, originarias de Pakistan, se muestran criticas con algunas per-
sonas de su propia comunidad. Consideran que, aunque existen barreras que dificultan la participacion, hay madres
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migradas que ni siquiera conocen el nombre del centro
de sus hijos porque delegan a sus parejas hombres el rol
de referente familiar con el centro educativo -aunque en
la practica pasan mas tiempo con los nifios y ninas y, en
consecuencia, tienen mas informacion-.

La brecha de género en la participacion de las mujeres
migradas esta relacionada con un cambio en el rol de las
madres en los centros educativos cuando hacen un proce-
so migratorio; por lo tanto, se indican diferencias en el rol
que desempenan en Catalunya en comparacion con el rol

que desempefiaban en su lugar de origen. De acuerdo con
lo expuesto, el rol de la madre como contacto directo con el
centro educativo de los nifios, nifias y adolescentes sufri-
ria una alteracion al llegar a Catalunya debido a la barrera
lingiistica existente, asi como también por las necesida-
des familiares mas basicas que deben ser cubiertas en el
nuevo territorio sin la red de apoyo familiar que tenian en
su pais de origen. Por lo tanto, algunas mujeres migradas
pierden espacios de interacciony de decision sobre la edu-
cacion de sus hijos e hijas.

A este hecho hay que afadir que, a menudo, cuando hay que dar informacién importante sobre el alumnado, los centros
educativos contactan directamente con el padre. Sin embargo, esto no se da porque exista un protocolo de los centros
sobre a qué progenitor contactar, sino que, muchas veces, se debe a que el primer niimero de contacto registrado es el
del padrey no el de la madre, 0 a que el padre ha sido la primera persona con la que han tenido contacto.

Roly estructura familiar

Las estructuras familiares de las personas consultadas para el estudio también son decisivas para saber quién participa.

De acuerdo con los resultados, en el caso de las familias migradas procedentes de Pakistan, son los hermanos y herma-
nas mayores -principalmente las mujeres- quienes asumen un papel importante o, en algunos casos, incluso el papel
principal para representar a la familia del alumno/a ante los centros educativos.

Esto se debe, seglin dicen, a que la mayoria del alumnado supera la barrera lingiiistica antes que sus familias. Por lo
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tanto, los hijos e hijas mayores de las familias migradas
suelen conocer el sistema educativo catalany la dinamica
escolar mejor que sus familias, debido a su experiencia y
adaptacion. En consecuencia, los hermanos y hermanas
mayores actlian a menudo como mediadores entre sus pa-
dresy la escuela (ayudando a traducir las comunicaciones
o asistiendo directamente a las reuniones), supervisando
y prestando apoyo escolar a sus hermanos/as pequefios/
as, o incluso ayudando a sus familias a acceder a recursos
educativos extracurriculares.

También hay que tener en cuenta que, a partir del testi-
monio de algunas personas que han dado su visién como
alumnado migrante en Catalunya, debido a las dificulta-
des de sus familias para comunicarse con los centros edu-
cativos, tuvieron que autorresponsabilizarse de su edu-
cacion. Ademas, se anade que incluso algunos maestros
o profesores hablaban directamente con los alumnos/as
-aunque fueran menores de edad- en lugar de preguntar a
sus padres.

Por Gltimo, también se observa como la estructura familiar monomarental también condicionaria la participacion en
los centros educativos, ya que la participacion de estas familias es alin mas dificil, teniendo en cuenta que disponen de
menos tiempo.

Sesgo por nivel educativo

Si bien una de las razones para migrar es un futuro mejor para sus hijos e hijas, las familias migradas con un mayor nivel
educativo tienden a valorar mas la educacion y a considerarla crucial para su futuro. Ademas del valor de la educacion,
el nivel educativo tiende a estar relacionado con el hecho de tener mas conocimientos y recursos para ayudar a los hijos/
as con los deberes escolares o tener mas predisposicion para buscar informacion adicional que pueda ser de ayuda, por
ejemplo, buscando recursos fuera de la escuela o ideando estrategias para comunicarse de manera efectiva con el profe-
sorado y otros miembros de la comunidad educativa.

El nivel de estudios también afecta a las expectativas que tienen puestas en sus hijos e hijasy, por extensidn, condiciona
la motivacidn para participar en la escuela o el instituto.
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Algunas de las personas consultadas para el presente estudio afirman tam-

bién que el nivel educativo esta condicionado por la zona de la cual se mi-  que el nivel de estudios puede influir en

gra. Es decir, si las familias que emigran proceden de zonas industrializadas el miedo o respeto hacia el centro edu-

o ciudades mas grandes, es mas probable que tengan un nivel educativo  cativo que tienen algunas familias, el

mas alto y, en consecuencia, que participen de manera mas activa en los  desconocimiento de cdmo funciona el

centros educativos de Catalunya. sistema educativo en Catalunya o lo que
se espera de ellas (en cuanto al nivel y a
la forma de implicacion).

Finalmente, alguna persona comparte

Otros

Habria otros elementos que también crearian sesgos en la participacion. Entre ellos, el trabajo de campo para este estu-
dio recoge los siguientes:

- El caracter o personalidad de la persona influiria en las formas de entrar en espacios que generalmente estan
ocupados o representados por personas consideradas “autdctonas” o para relacionarse con otras familias y con el
personal educativo.

- Elhecho de que los hijos e hijas lleven afos asistien- - Los aspectos culturales relacionados con las formas

do al centro educativo les permitiria crear un vinculo
con este. Se observa que cuando el segundo hijo o
hija se matricula en la misma escuela, la participa-
cion de las familias migradas consultadas aumenta
porque ya han tenido contacto y relacion con el equi-
po directivo y docente con anterioridad.

de comunicarse podrian estar alterando y condicio-
nando la forma de participar de las familias migradas
y racializadas. Por ejemplo, se observa que en Sene-
gal se percibe como una falta de respeto mirar a los
0jos a las personas mayores o con mayor autoridad
(como el profesor). Por lo tanto, desde la perspectiva
etnocéntrica, se interpreta como falta de educacion,
lo que culturalmente es una muestra de respeto.
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- Elasociacionismo de un pueblo tiende a ser mayor en territorios donde hay mas personas de esa comunidad. Por
tanto, es habitual que las expresiones mas formales de participacion -tal y como las entendemos- estén mas pre-
sentes. Esto se observa al entrevistar a familias migradas que tienen hijos e hijas en centros donde su comunidad
es muy numerosa donde, junto con una direccién que propicia la inclusion, estan mas organizadas y participan mas
(por ejemplo, las comunidades marroquies en algunos centros).

6.2. Ambitos y espacios de participacion en los centros educativos de
Catalunya

6.2.1. Conocimiento y relacion con el equipo directivo

Seg(in el Decreto 102/2010, del 3 de agosto de 2010, la autonomia de centro es uno de los principios organizativos del
sistema educativo que se reconoce en los ambitos pedagogico, organizativo y de gestion de recursos humanos y materia-
les, y se concibe como un instrumento para flexibilizar el sistema educativo de forma que los centros puedan adaptar su
accion educativa para atender la diversidad y promover la inclusion.

Algunos equipos directivos, actuando bajo la mencionada autonomia del centro, pueden ser puentes que faciliten la
inclusion de familias migradas. Ademas, varias personas entrevistadas comentan que la direccién es clave porque es
una figura de autoridad relevante para ellas. En este sentido, valoran que las direcciones tengan como objetivo que todas
las familias reciban la orientacion necesaria y que se les incentive a participar en la vida del centro. El papel y las formas

2 https://portaljuridic.gencat.cat/ca/document-del-pjur/?documentld=545262
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de actuar de los diferentes equipos directivos ha sido un aspecto que ha emergido durante el trabajo de campo con las
familias migradas.

Sin embargo, los esfuerzos realizados por algunos centros educativos para incluir a las familias migradas quedan, a
menudo, al margen de lo obligatorio y acaban dependiendo de la voluntad del centro o del compromiso de la direccion en
cuestion. Esto hace que los testimonios sean tan dispares entre las personas que han participado en el estudio.

En primer lugar, se mencionan estrategias desplegadas por los equipos directivos con el objetivo de implicar a las fa-
milias en la educacion de sus hijos e hijas. Algunas de estas estrategias son sobre todo simbélicas (por ejemplo, estar
presentes a la salida del colegio cuando van a recoger a sus hijos/as o explicar aspectos del centro durante la jornada
anual de puertas abiertas).

Por otra parte, hay otros equipos directivos que tienen una estrategia mas planificada que
se concreta en medidas personalizadas para facilitar que las familias migradas se sientan
incluidas en el centro. Por ejemplo, segiin los testimonios de las personas que han parti-
cipado, hay equipos directivos que citan a las nuevas familias al inicio del curso escolar
para explicarles cdmo funciona el sistema educativo en Catalunya (como son las aulas,
cual es el nivel educativo equivalente al de su pais de origen, etc.), envian mensajes de voz
en la lengua de las familias migradas (por ejemplo en arabe a través de los mediadores/as
interculturales), traducen la documentacion escolar necesaria a diferentes idiomas, feli-
citan a las familias musulmanas durante el Ramadan o promueven fiestas interculturales
en la escuela.

Ademas, algunas direcciones también llevan a cabo otras acciones que van mas alla del ambito educativo, como vincular a
las familias no catalanoparlantes a clases de catalan, proporcionar apoyo para la tramitacién de documentos de Servicios
Sociales, etc. Sin embargo, hay que sefialar que gran parte de estas acciones de apoyo se llevan a cabo porque algunas de
estas familias estan en una situacion socioecondmicamente vulnerable.

En resumen, las personas entrevistadas coinciden en que el equipo directivo es un elemento clave para facilitar que las
familias se sientan incluidas y participen activamente en las escuelas e institutos.
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6.2.2. Reuniones informativas y de seguimiento con el equipo docente

En general, las familias migradas se muestran satisfechas -aunque no en todos los casos- con la relacién con el equipo
docente de los centros educativos de Catalunya, especialmente durante la educacion primaria. Su satisfaccion se debe
a que consideran que las reuniones periddicas que mantienen con el equipo docente de su hijo o hija les permiten hacer
un traspaso efectivo de informacion y un seguimiento sobre su rendimiento académico y comportamiento. Aunque es
poco frecuente, alguna persona afirma que no es necesario formalizar ninguna reunion para poder hablar con el equipo
docente porque existe una relacion estrecha y frecuente.

Las familias también se muestran satisfechas con los esfuerzos realizados por el equipo docente para que la barrera
idiomatica no sea un impedimento en la comprension de sus indicaciones. Entre los recursos que el equipo docente
utiliza para facilitar la comprensidn, se menciona el traductor simultaneo o acudir al profesorado que domina el inglés
para que hagan de interlocutores con las familias. Aunque no todos los centros educativos cuentan con la figura de
mediadora intercultural, en los casos que esta presente, se menciona que su presencia como intermediaria permite que
haya comunicacion.

También se valora positivamente la existencia de una App de traspaso de informacion del centro educativo a las fami-
lias y, en algunos casos, se destaca la rapidez de respuesta a través de la misma. Estas Apps sirven para intercambiar
mensajes con el tutor/a y otros miembros del equipo docentey directivo, pero también para realizar gestiones basicas o
tener acceso a informacion general del centro (horarios, actividades que se ofrecen, noticias de actualidad, etc.). Segln
las familias que han utilizado estas aplicaciones, estas son una buena herramienta porque les permiten traducir la infor-
macion del centro de forma auténoma y simultanea. Pero, sostienen que la App no deberia ser el {inico canal de comu-
nicacion con las familias porque no todas las personas tienen las competencias digitales y los dispositivos tecnoldgicos
para utilizarlas.
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Si bien en primaria las familias valoran positivamente la relacion con el equipo docente, en secundaria las muestras de
satisfaccion de las familias migradas con el profesorado son cada vez menores y hay mas familias que manifiestan tener
menos contacto y relacion, situacion que les preocupa. Esto se debe, en gran parte, a que los espacios informales de
relacion con la comunidad educativa se reducen durante la secundaria, donde las familias estan menos presentes en los
centros educativos y no se produce ese traspaso de informacion en espacios no reglados (por ejemplo, en la recogida de
los hijos/as en la escuela).

En cuanto a la relacion con el equipo docente, otro aspecto que se comenta de manera critica son las reuniones. Indican
que las reuniones de traspaso con las familias en secundaria deberian realizarse antes de finalizar el trimestre o curso
escolar. Se considera que el momento en el que se comunica a las familias el rendimiento académico o el comportamien-
to del hijo o hija es clave para saber como actuary qué hacer. En este sentido, les gustaria tener contacto con el profesor
con antelacion para poder ayudar a sus hijos e hijas.

Algunas personas participantes del estudio con- En general, se hacen comentarios positivos sobre el equipo do-
sideran que un aspecto negativo que afecta la cente. Sin embargo, algunas familias epresan quejas explicitas
percepcion hacia el equipo docente es la rigidez hacia él tanto en primaria como en secundaria. La percepcion
de los horarios de las reuniones. La falta de fle- negativa del equipo docente condicionaria la predisposicion de
xibilidad de las reuniones dificulta la asistencia las familias para implicarse y participar en el centro educativo
de las familias, especialmente cuando se trata de porque se generan elementos de desconfianza. La mayoria de
familias con escasa red familiar o de apoyo y con las quejas o comentarios negativos se agrupan en cinco grandes
horarios de trabajo estrictos y prolongados. motivos:

a) Consideran que el equipo educativo tiene menos expectativas hacia el alumnado de familias migradas o racializa-
das, y que esto hace que no motiven a sus familias para que estas les ayuden desde casa.

49




50

6. Formas de participacion de las familias migradas y/o racializadas en Catalunya.

b) Consideran que el equipo docente no hace los esfuerzos suficientes para que su alumnado, especialmente cuando
es migrante, tenga el refuerzo educativo que las familias consideran que necesitan. Algunas de las menciones
hacen referencia a que es el equipo docente, por el hecho de tener una vision mas detallada de las dificultades
del alumnado, quien deberia proporcionar mas apoyo educativo en caso necesario o vincular al alumnado con los
recursos dptimos.

¢) Consideran que el equipo docente no es cercano con las familias (por ejemplo, no se presentan al principio del
curso) o no siempre aportan soluciones para paliar la barrera lingiiistica.

d) Consideran que el equipo docente no siempre esta capacitado para prevenir y frenar situaciones de acoso entre el
alumnado que se dan en el aula.

e) Una persona expresa que el tutor solamente llamaba a la familia para manifestar quejas sobre el comportamiento
de su hijo, generando desconfianza entre las partes, hasta el punto de cambiar al hijo de centro educativo. Otra
experiencia que se describe es que el centro educativo no cumple con toda la normativa (por ejemplo, avisar a los
padres en caso de accidente) y, como consecuencia, las familias se niegan a colaborar con el centro porque perci-
ben una falta de transparencia.

6.2.3. Participacion en la AFA

La participacion de las familias migradas en las AFA es fundamental tanto para su estructura interna como para la comu-
nidad educativa en general.

Aunque algunas de las familias consultadas no saben qué es una AFA, la mayoria de las personas que han participado en
el estudio saben qué sony qué hacen. Como se explica en la metodologia, algunas de las personas que participaron en
el estudio tienen o han tenido un rol en la AFA. Por ejemplo, han sido miembros de la junta directiva, han incluido a otras
madres migradas en la AFA, etc. Otras personas son socias de la AFA porque asumen la cuota y se benefician de algunas
de las actividades y recursos que esta proporciona.
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Estas personas que participan -directa o indirectamente en la AFA- consideran que las AFA desempefan un papel fun-
damental porque son el puente entre las familias y la escuela. Ademas, algunas de ellas apoyan a las familias migradas
mas alla de la escuela: por ejemplo, ponen en contacto a las familias con cursos para sacar el carné de conducir, ayudan
con los tramites burocraticos (por ejemplo, para solicitar ayudas de los Servicios Sociales u obtener la nacionalidad
espafiola).

La participacion de las familias migradas en la AFA no sigue el mismo patrdn. De hecho, esta participacion varia nota-
blemente segiin el centro educativo, segiin la poblacion y, tal como se ha mencionado anteriormente, segin el equipo
directivo en cuestion. Asi, segiin los resultados del trabajo de campo, los motivos por los que las familias migradas NO
participan en la AFA se pueden clasificar en cinco grandes grupos:

a) Familias que desconocen lo que es la AFA:

Algunas de las familias migradas no saben con seguridad qué es la AFA o por quienes esta formada (por ejemplo,
algunas personas creen que la AFA esta formada por personal del equipo docente o del equipo directivo).

El desconocimiento sobre la AFA no es solo de las personas que la
componen, sino que, algunas familias manifiestan desconocer qué
funciones y actividades realiza, u otras familias solo mencionan una
de las tantas acciones o actividades que realizan las AFA (por ejemplo,
solo la relacionan como un agente que promueve actividades extraes-
colares o que entrega material al inicio de curso).

Aungue no es habitual, algunas personas mencionan no haber sido notificadas o informadas de las actividades
realizadas por la AFA de su centro educativo.

b) Familias con falta de interés en participar en las actividades propuestas:

Por un lado, se observa que algunas de las familias migradas, aunque conocen las actividades y funciones desar-
rolladas por las AFA, manifiestan no estar interesadas en las actividades y acciones desarrolladas por las mismas.
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En cambio, cuando se ha preguntado a las familias sobre qué actividades les podrian interesar, algunas de ellas
manifestan su interés por |a realizacion de talleres o cursos de catalany castellano o refuerzo escolar.

En cualquier caso, algunas de las personas entrevistadas consideran que para que haya interés en participar en las
actividades promovidas por la AFA es necesario preguntar cuales son los intereses y necesidades de las familias.

Por otro lado, y también en relacion con la falta de interés, algunas familias estan satisfechas sobre comoy cuando
participan en el centro educativo y, en consecuencia, no ven ninguna necesidad de aumentar su participacion en el
centro educativo o de asociarse a la AFA.

¢) Familias con falta de tiempo o dificultades para conciliar la vida laboral y familiar:

Los horarios de las reuniones y otras convocatorias que hacen las AFA no siempre se ajustarian a la disponibilidad
horaria de las familias. Son varias las personas que afirman que las jornadas laborales -sobre todo de los hombres,
pero también de algunas mujeres- impiden poder participar. Ademas, se anade que buena parte de las familias
migradas no cuentan con una red de apoyo que pueda hacerse cargo del cuidado de sus hijos e hijas cuando ellas
no estan.

d) Familias que no se sienten representadas por la AFA:

Aparte de los hechos ya mencionados, encontramos comentarios explicitos sobre lo que podria dificultar la partici-
pacion de las familias migradas en las AFA, como por ejemplo, que no haya otras personas migradas o racializadas
que formen partey, mas concretamente, que no haya personas del mismo pais de origen o de la misma religion. El
hecho de no ver “iguales” en este espacio estaria desincentivando la participacion.

e) Familias que se sienten discriminadas:

Algunas familias también consideran que la AFA no es (til y que existe
un rechazo de la AFA hacia las familias migradas, principalmente cuando
estas estan racializadas o no hablan catalan. Estas actitudes de rechazo
(como miradas lascivas o ciertos comentarios de superioridad) también
se dan hacia las familias que son catalanas, pero que estan racializadas.
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Ademas, se observa una tendencia a personalizar la AFA con un grupo y perfil homogéneo - personas blancas-, por
lo tanto, algunas familias consultadas perciben que las AFA no hacen un esfuerzo por abrirse e incluir a las familias
migradas o racializadas.

En relacidn con esto, cabe sehalar que las personas migradas o ra-
cializadas que desempefian un rol importante en la AFA atribuyen
el hecho de ejercer este papel a la buena voluntad de las familias
consideradas “autdctonas” de incluir e implicar a todas las fami-
lias para que participen. En este sentido, la invitacion explicita a
formar parte de la AFA por parte de otro miembro o incluso por
parte de la direccion del centro es descrita como la manera que
les ha permitido formar parte de la AFA y participar activamente.

6.2.4. Relacion con otras familias de los centros educativos

Respecto a la relacidn con el resto de las familias del centro, en primer lugar, cabe destacar que se percibe una diferencia
importante entre los centros de educacion primaria y de secundaria. Los momentos informales de recogida de los hijos e
hijasy las actividades que implican su participacion son claves para que las familias se conozcan e interactiien. Por esto,
en los institutos, la relacion entre las familias tiende a disminuir porque las familias pasan menos tiempo en los centros
educativos.

Las personas consultadas para Participacid a I’Origen dicen tener una relacion cordial con las familias de su escuela,
pero en general no va mas alla de saludarse cuando coinciden.

Se observa que las familias migradas y racializadas que forman parte de una escuela donde hay personas del mismo
origen o similar tienden a tener una relacién mas estrecha entre ellas. Lo atribuyen a que se sienten mas acompafadas
y pueden apoyarse mutuamente en caso de no entender alguna informacion (especialmente por la barrera del idioma).
A veces, se forman redes de apoyo entre familias del mismo origen, ya que no siempre cuentan con la red familiar que
tenfan en su pais de origen.
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En esta linea, ademas de tener mas facilidad para relacionarse con familias de su mismo pais de origen, algunas de las
familias migradas manifiestan tener mas relacion con otras familias migradas (por ejemplo, de América Latina o espe-
cialmente de culturas musulmanas) que con familias consideradas “autoctonas”, ya que consideran que es mas facil
sentirse como un igual y porque las familias blancas se relacionan preferentemente entre ellas. No obstante, aunque es
excepcional, algunas familias consultadas muestran reticencias con el hecho de que sus hijos se relacionen con alumnos
de otras familias migradas porque consideran que existen aspectos culturales diferenciadores y que esto puede perjudi-
car el comportamiento y la actitud del hijo o hija en la escuela.

Aunque los discursos de las familias migradas se han centrado principalmente en las ex-
periencias positivas de relacion con otras familias, hay algunas experiencias de discrimi-
nacion directa por tener un nombre “diferente” o por tener la piel negra. Se describen ex-
periencias de discriminacion en algunas situaciones y espacios como: no se motiva para
que formen parte del Consejo Escolar o no les llegan las notificaciones de las elecciones.
Esto implica que, a pesar del alto porcentaje de familias migradas en algunas escuelas,
estos colectivos no tienen representacion y perciben que el resto de las familias las evaliia
permanentemente por ser migradas o racializadas.

6.2.5. Participacion en otras actividades o eventos del centro educativo

Los centros educativos, por impulso del equipo directivo, docente o de la AFA, suelen realizar actividades puntuales que
permiten la participacion de las familias. Estas actividades pueden ser de celebracion de fechas festivas (por ejemplo,
Navidad o Carnaval), actividades de clausura (de fin de curso o de fin de trimestre) u otras actividades que tengan una
iniciativa concreta.

Segiin los resultados del trabajo de campo, no existe un patron com{n que reproduzca el comportamiento y la participa-
cion de las familias migradas en estos eventos. Algunas de las personas que han formado parte en el estudio afirman no
haber participado en las actividades extraordinarias organizadas en el centro educativo de sus hijos o hijas; otras, en
cambio, no solo han participado en ellas, sino que han desempefado un papel activo y organizador.
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Varias personas migradas o racializadas ~ “...Cuando termina el Ramadan, o durante la fiesta del
afirman que el centro educativo ha realizado  cordero, la directora hace fiestas en el colegio. Cada ma-
actividades para dar a conocer su culturaa o e /g0 de comida, estamos con las familias, con los

la comunidad educativa, como la celebra- ninos vestidos, con masica, cantamos, etc.”
cion del Eid el Fir (fin del Ramadan) o fiestas ’ ’ T

interculturales.

6.2.6. Otras figuras que facilitan la participacion

Las personas entrevistadas ponen en valor otras figuras que han sido importantes para ellas en algiin momento o etapa
de la escolarizacion de sus hijos e hijas, quienes les han ayudado a participar y sentirse parte del centro educativo. En
concreto, destacan: al conserje, al orientador/a del aula de acogida, al técnico/a de la Oficina Municipal de Escolariza-
cion, a los educadores de extraescolares, la figura TIS (Técnica de Integracion Social) o la secretaria de la escuela.

Se comenta que estas figuras han permitido y facilitado la participacion de las familias migradas en los centros, ya sea
diluyendo ciertas barreras comunicativas o lingiiisticas, informandolas directamente de ciertas actividades que se reali-
zan o motivandolas a participar en los diferentes espacios de representacion.

En especial, la figura del mediador/a intercultural ha sido .S/ hablamos de recursos, si tenemos es-
mencionada en varias ocasiones por diferentes familias ¢ e/as de alta complejidad, es trabajo de la
migradas como un agente que facilita su participacion y —, /.in/stracion buscar y tener un mediador/a.

que es clave a la hora de establecer una comunicacién .
. . . Estas personas tienen derecho a tener personas
eficaz entre las familias y los centros educativos. Sin em-

bargo, algunas personas han sefialado que se trata deun  /77€d/adores] porque conocen mejor su cultura y
recurso que no esta al alcance de todos los centros educa- (@ aportacion siempre es bienvenida...”

tivos y que serfa necesario que estas figuras fueran esta-

bles y se profesionalizaran.
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Barreras para la participacion de las familias
migradas

7.1. Cobertura de las necesidades

Segiin la piramide de necesidades humanas de Maslow (1943), las personas tienen necesidades que se organizan jerar-
quicamente en los siguientes niveles: 1) fisiologicas 2) de seguridad 3) de amory sentido de pertenencia 4) de estimay 5)
de autorrealizacién. Las personas necesitan priorizar las mas urgentes antes de poder satisfacer el resto.

En primer lugar, es necesario cubrir [as necesidades fisioldgicas, como el acceso a alimentos, agua, calor y descanso.
Por ejemplo, al llegar a un nuevo pais, las familias migradas tienden a concentrarse en encontrar un lugar adecuado
para viviry un trabajo que les permita disponer de lo necesario para su vida diaria. Solo cuando estas necesidades estan
suficientemente satisfechas, pueden empezar a considerar otros aspectos.

El segundo nivel de la piramide se refiere a la seguridad, que implica vivir en un entorno libre de violencia y tener una ru-
tina estable. Para las familias migradas, este nivel puede significar adaptarse a un nuevo entorno, obtener la documenta-
cién necesaria para regularizar su situacién administrativa (lo que puede llevar afos) y garantizar un entorno seguro para
sus hijos e hijas. Por ejemplo, una familia recién llegada podria tender a estar mas pendiente de obtener sus permisos de
residencia que a participar activamente en la vida comunitaria.

Eltercer nivel tiene en cuenta las relaciones interpersonales, como las amistades y otras redes sociales. En el caso de las
familias migradas, se interpreta con la necesidad de construir redes de apoyo y amistades que les permitan desarrollar
un sentimiento de pertenencia al nuevo territorio al que han migrado.

En el cuarto nivel de la piramide de Maslow se busca fortalecer la autoestima y el prestigio personal. Por ejemplo, cuando
las mujeres migradas consiguen estabilizarse econdmicamente, empiezan a centrarse en su desarrollo personal y pro-
fesional, como acceder a la educacion o a una capacitacion laboral para mejorar su situacion. Por {ltimo, el nivel mas alto
de la piramide es la autorrealizacion, que se refiere a alcanzar el maximo potencial personal.
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En resumen, antes de exigir la participacion activa de las familias migradas en la vida comunitaria, es fundamental que
puedan satisfacer primero sus necesidades basicas y de seguridad. Solo cuando estas estén suficientemente cubiertas,
se puede empezar a abordar aspectos mas avanzados de su inclusion y desarrollo.

7.2. Capital humano

La educacion, los recursos y las oportunidades disponibles para las familias tienen un impacto significativo en su parti-
cipacion en diversos contextos, incluido el educativo (Turneyy Kao, 2009). Diversas personas participantes en el estudio
coincidieron en que las familias con un mayor nivel educativo tienden a participar mas activamente en las actividades
educativas de sus hijos e hijas. Este mayor nivel educativo no solo les proporciona habilidades y conocimientos para sos-
tener el desarrollo académico de los nifios, nifas y adolescentes, sino que también facilita la comprension del sistema
educativo.

7.3. Barreras lingiiisticas

Segiin la literatura, la mayoria de las personas migradas consideran
que la lengua es la mayor barrera para la participacion en la comuni-
dad educativa (Samadi, 2021; Fatima & Jabeen, 2023). Ademas, cuando
las familias migradas llegan a Catalunya, se enfrentan a una dificultad
afiadida: por un lado, tienen que aprender catalan, ya que es la lengua
vehicular del sistema educativo y su conocimiento es necesario para
apoyar el aprendizaje de sus hijos e hijas y facilitar su inclusion. Pero,
por otro lado, el aprendizaje del castellano también es necesario para
las familias a la hora de realizar tramites estatales, como la obtencion de
la nacionalidad o del carné de conducir. Esta situacion representa una
doble preocupacion para muchas personas, ya que no siempre disponen
del tiempo, los recursos o la motivacion suficiente para aprender ambas
lenguas simultdneamente.
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Por esta razon, muchas personas participantes consideran necesario priorizar el aprendizaje de una lengua sobre la otra
dependiendo del contexto y de las necesidades especificas de cada familia. Por ejemplo, algunas participantes rumanos
mencionan que tienen mas facilidad con el castellano gracias a la similitud |éxica con el rumano, la exposicion previa a
telenovelas en este idioma, el contexto laboral donde se desenvuelven, entre otros. Sin embargo, algunas personas con-
sideran que la sociedad no siempre acepta que se aprenda o hable una lengua antes que la otra, por ejemplo, una madre
marroqui comenta que sufrié discriminacion en la escuela por hablar castellano antes que catalan.

Ademas, no hablar o no sentirse cdmodo hablando alguna de las dos lenguas condiciona la motivacién para participar
en los centros educativos, ya que algunas familias manifiestan sentirse inseguras a la hora de realizar determinadas
aportaciones, solicitar informacion, etc.

Adicionalmente, se comenta que algunos centros educativos no tienen en cuenta las opiniones y sugerencias de las
familias migradas que no hablan ninguna de las dos lenguas oficiales. Esto refleja una tendencia a infantilizar a estas
familias, subestimando su capacidad para aportar conocimientos valiosos, independientemente del idioma que hablen.

En esta linea, se advierte que cuando solo uno de los dos progenitores habla la lengua local, se crea una relacion de
dependencia con respecto al otro miembro de la pareja (ya sea en el ambito educativo o en otros aspectos cotidianos).

A las familias también les preocupa como afecta la barrera
lingiiistica a sus hijos e hijas. Segiin expresan, mientras
que en el ambito formal como la escuela o el instituto se
les exige hablar catalan en el aula, las interacciones socia-
les informales (también en la escuela o el instituto) suelen
ser en castellano. Las familias consultadas indican que
esto dificulta el proceso de aprendizaje de los nifios, nifias
y adolescentes y repercute negativamente en sus resulta-
dos académicos.

En definitiva, para la mayoria de las personas, la barrera lingiiistica representa el principal obstaculo para su partici-
pacion en las escuelas o institutos de sus hijos e hijas. Una de las entrevistadas racializadas menciona que, al intentar
participar en la AFA, ha sufrido discriminacion por no dominar el catalan, asi como por su condicion racial.
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7.4. Discriminacion

7.4.1. Racializacion

El racismo se manifiesta de distintas formas seglin el pais de origen de la persona que lo experimenta. Las entrevistadas
racializadas de piel negra han experimentado la discriminacion de forma diferente al resto de las participantes. Incluso
mujeres con ascendencia senegalesa 0 gambiana, pero nacidas en Catalunya, han experimentado discriminacion dentro
del sistema educativo.

Estas mujeres afirman haber sufrido discriminacion durante su etapa escolar, a pesar de haber nacido en Catalunya, ya
que la etiqueta de extranjeras nunca ha desaparecido. Ademas, han vuelto a experimentar situaciones de discriminacion
como madres en el sistema educativo y comentan que sus hijos e hijas también las sufren. Esto coincide con la literatura
existente que muestra que las familias migradas racializadas se enfrentan a mas barreras para participar en la educa-
cion de sus hijos e hijas que las familias blancas o percibidas como blancas. Segiin la literatura, las familias autéctonas
racializadas muestran menos participacion que las no racializadas (Turney, K. & Kao, G., 2009).

Ademas, el racismo estructural de las instituciones desincentiva la participacion de las familias migradas. Por ejemplo,
en un primer momento, el analisis de los Gltimos resultados de las pruebas PISA se centrd -entre otros aspectos- en la
idea de que el aumento de alumnado extranjero habia empeorado los resultados -argumento que ha sido refutado con
datos-. En este contexto, algunas de las familias entrevistadas destacan el peligro de estos discursos politicos, marcados
de prejuicios y que pueden calar en la comunidad educativa.
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7.4.2. Prejuicios

Diversas personas participantes de Senegal y Marruecos han expresado su preocupacion sobre el prejuicio de que las
familias migradas no entienden lo que se les comunica o que no tienen un nivel educativo adecuado y tampoco conoci-
mientos. Este estigma hace que a menudo no se tenga en cuenta su opinion a la hora de tomar decisiones en el centro
educativo.

Ademas, se observa que parte de la comunidad educativa
mantiene estereotipos hacia las familias migradas, consi-
derando que no tienen interés en trabajar o que dependen
de ayudas y prestaciones publicas. Estas percepciones
limitan la inclusion y la participacion espontanea de las
familias migradas en la comunidad educativa.

Uno de los testimonios de Marruecos comparte su experiencia personal, destacando que se siente etiquetado por la
comunidad local como una persona que no se preocupa por el futuro educativo de sus hijos e hijas. En cambio, destaca
coémo ély otras familias migradas planifican su proyecto migratorio con el objetivo de ofrecer un futuro educativo mejory
mejores oportunidades a sus hijos e hijas.

Por {ltimo, la vision monocultural -considerar a todas las personas de un pais como culturalmente iguales- también
genera prejuicios hacia las familias que forman parte del sistema educativo.

7.4.3. Aporofobia

Una de las madres racializadas observa que existe una doble moral en el trato que reciben las personas negras en la
sociedad local. Comenta que, mientras que a las personas negras que han alcanzado el éxito profesional y social se les
respeta, a las que son migradas y tienen trabajos mas precarios se les trata de forma despectiva. Este testimonio pone de
manifiesto cdmo el estatus socioeconémico y la percepcion de utilidad determinan el respeto y la dignidad otorgada por
las personas. En otras palabras, la discriminacion no solo se basa en el color de piel, sino también en la clase social y el
tipo de trabajo que desempenan las personas migradas y racializadas.
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7.5. Falta de comprension de las diferencias culturales

Algunas de las personas senegalesas entrevistadas co-
mentan que el profesorado trata al alumnado senegalés de
irrespetuoso por no mirarlos a los ojos cuando se comu-
nican con ellos. Este hecho demuestra un desconocimien-
to por parte del equipo docente de la cultura de origen de
su alumnado, ya que este comportamiento se debe a una
costumbre cultural en la que las personas mas jovenes no
miran a los ojos en sefal de respeto.

Asimismo, hay que tener en cuenta la diversidad religiosa y cémo esta puede variar en funcién de la educacion o la zona
(urbana frente a rural) de la que proceden. Por ejemplo, algunas familias practican doctrinas religiosas de forma mas
estricta que otras. Esto puede ser un obstaculo a la hora de asistir a determinadas reuniones.

7.6. Falta de informacion

Algunas familias consultadas consideran que no disponen
de toda la informacion relacionada con el funcionamiento
del sistema educativo y que, aunque en los Gltimos tiem-
pos los centros educativos y la administracion piblica han
aumentado sus esfuerzos para publicar toda la informa-
cion en linea (facilitando su difusion), hay familias que
quedan al margen porque existe una brecha digital que
condiciona el acceso y dominio de la tecnologia.




62

7. Barreras para la participacion de les familias migradas

Ademas, las personas entrevistadas consideran que las escuelas e institutos realizan pocas reuniones informativas con
las familias. En general, la mayoria de las personas participantes afirman que son espacios reducidos en el tiempoy muy
formalizados para hablar con los tutores/as o con el equipo directivo sobre las dudas que puedan tener sobre el sistema
educativo o sobre la evolucion de sus hijos e hijas.

Una madre de origen senegalés ha compartido experiencias en las que el centro educativo no informa a las familias cuan-
do se produce un incidente en el que estan implicados sus hijos e hijas. Esta falta de transmision de informacion genera
desconfianzay, en consecuencia, que las familias no tengan voluntad de colaborar con la escuela.

7.7. Dificultades de conciliacion

Segiin la mayoria de las personas participantes, el horario laboral difi-
culta la implicacidn activa en el sistema educativo de sus hijos e hijas,
ya sea para asistir a reuniones o para participar en otras actividades.
Ademas, la falta de flexibilidad laboral, el agotamiento derivado de lar-
gas jornadas de trabajo y la escasez de tiempo libre son barreras signifi-
cativas para que las familias puedan ajustarse a los horarios de partici-
pacion exigidos por las escuelas e institutos.

7.8. Falta dered de apoyo

Muchas familias migradas contaban con una red de apoyo consolidada en su pais de origen, compuesta principalmente
por familiares, que les ayudaban en el cuidado y la educacion de sus hijos e hijas, proporcionandoles el apoyo necesa-
rio. En cambio, algunas familias pierden esta red de apoyo cuando migran y pueden tener dificultades para encontrar a
alguien que cuide de sus hijos e hijas mientras ellas trabajan.
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Ademas, la pérdida de esta red de apoyo puede generar un estrés adicional para las familias migradas, ya que tienen que
mantener la estabilidad laboral mientras se les exige participar como actor en la comunidad educativa.

“Hay ninos que van, los apuntan a refuerzo y tienen aqui a los abuelos,
los tios que les ayudan... Pero mucha gente extranjera esta aqui sola. No
tienen ni tios, ni madres, ni nadie. Estamos solos aqui y td vas a trabajar.
A lo mejor ellos -los espanoles-, tienen a sus tios, a sus abuelos...”

En este sentido, la participacion de las familias en el sistema educativo puede verse afectada por el capital social que
posean (Turney, K & Kao, G, 2009). Las familias con mayor capital social tienden a estar mejor posicionadas para involu-
crarse activamente en la educacion de sus hijos e hijas. Estas redes no solo proporcionan apoyo emocional y pragmatico
en el cuidado de los nifios, nifas y adolescentes, sino que también facilitan el acceso a la informacion y a los recursos
educativos.
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Estrategias para la inclusion de las familias
migradas

En este apartado se describen las propuestas que se han construido desde la vision de las familias y los mediadores/as
interculturales que han participado en las diferentes fases del estudio con el objetivo de mejorar los espacios de partici-
pacion de las familias migradas en los centros educativos.

En primer lugar, es importante considerar que el racismoYy la islamofobia repercuten en las relaciones que se producen en
las escuelas e institutos. Por ello, este tema debe trabajarse de forma transversal tanto dentro como fuera de los centros
educativos, educando desde la comprension y el respeto a las diferencias.

En relacion con el sistema educativo, a lo largo del estudio se evidencia que el equipo directivo del centro es un elemento
clave para facilitar que las familias migradas y racializadas se sientan parte de la comunidad educativa y participen en
los centros educativos de sus hijos e hijas. Sin embargo, el rol facilitador del equipo directivo depende de su voluntad y
de sus formas subjetivas de actuar, ademas de la interseccion con los intereses y actuaciones de otros actores (equipo
educativo, AFA, administracion piblica, etc.).

Estas formas de actuar tienen como consecuencia la inclusion, asimilacion o exclusion de las familias en el sistema
educativo.

Lavoluntad o “buenas intenciones” de los diferentes equipos y centros debe transformarse en una propuesta formalizada
dentro del sistema educativo catalan que no dependa {inicamente de los profesionales de cada centro. En este sentido,
es necesario desarrollar, desde el Departament d’ Educacié i Formacié Professional, un plan de acogida que se convierta
en el eje vertebral para acompanar a las familias recién llegadas de otros paises en todos los centros educativos. Este
plan se debe hacer desde una mirada antirracistay, por lo tanto, debe construirse conjuntamente con personas migradas
y racializadas de diversos origenes. El objetivo es incluir a las familias desde su diversidad, respetando sus legitimas
diferencias y dandoles el apoyo y acompanamiento necesario para hacerles participes dentro de la comunidad educativa.

Se propone generar un plan basado en el disefo participativo y con acciones definidas que tengan en cuenta los dife-
rentes niveles educativos y la diversidad de actores. Con este punto de partida, el Departament d’Educacié i Formacid
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Professional deberia acompafiar a los centros educativos para dotarles de los recursos y herramientas para hacer efec-
tivo el plan y contemplar las adaptaciones necesarias teniendo en cuenta la realidad educativa del centro educativo en
cuestion.

A continuacion, se clasifican una serie de propuestas desde la mirada de cada actor.

8.1. Familias migradas y racializadas

Es necesario evitar la homogeneizacion de las comunidades migradas y racializadas y tener en cuenta las diferen-
cias dentro de los propios grupos. No contemplar la diversidad interna de los grupos lleva a hacer asociaciones
errdneas. Asi como las familias son diversas, también lo son sus formas y espacios de participacién. No hay que
atribuir cualquier manifestacion o ausencia de participacion a una falta de interés de las familias.

Es importante tener en cuenta que, antes de participar en el sistema educativo, las familias migradas tienen que
cubrir otras necesidades al vivir en un nuevo pais (como se explica, a partir de la piramide de Maslow, en el aparta-
do deBarreras del contexto educativo a la participacion de las familias migradas). Por tanto, los centros educativos
no pueden pretender, de entrada, que las familias dispongan del tiempo y espacio para participar de la misma
manera que el resto.

Expresar quejas o necesidades requiere tiempo. Por eso es importante acompanar y animar a las personas migra-
das a expresar sus necesidades y las dificultades que puedan tener, esto puede ser clave para reducir las problema-
ticas de cohesion social.

Promover el empoderamiento de las familias a la hora de participar en los centros educativos. Los mediadores/as
interculturales consideran que es necesario ocupar espacios y roles y, desde esta posicion, transformar la vision
actual. Este empoderamiento interpela al esfuerzo y la lucha de la propia comunidad para formar parte de estos
espacios de representacion, teniendo en cuenta el racismo estructural existente.

Incorporar a familias -de distintos géneros y origenes culturales- de las comunidades migradas que deseen partici-
par como referentes de familias recién llegadas podria ser de gran ayuda en este proceso.
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* Incluir referentes y experiencias de diversos origenes a la hora de explicar a las familias y al alumnado temas impor-
tantes del sistema educativo, en las diferentes etapas educativas y especialmente en los momentos de transicién
para motivar al alumnado a continuar con la educacién postobligatoria. Ademas, el relato y testimonio de exalum-
nos/as y familias también serviria como estrategia para prevenir el abandono escolar prematuro.

» Mirada hacia el futuro: facilitar que las comunidades migradas se organicen y discutan colectivamente el papel que
quieren tener como comunidades en Catalunya.

* Establecer contacto y crear vinculos con grupos de personas migradas que ya hayan intentado facilitar la parti-
cipacion de las familias en la educacion de sus hijos e hijas en el pasado y que dispongan de conocimientos y
experiencia.

Buenas prdcticas: Se relatan buenas experiencias llevadas a cabo, por ejemplo, por ECOP (Estudiantes Catalanes de Ori-
gen Pakistani): talleres con familias para explicar el sistema educativo a su comunidad, apoyo académico al alumnado
en momentos de transicion educativa; por CASC (Coordinadora de Asociaciones Senegalesas de Catalunya): programa
para prevenir el abandono escolar de hijos/as de miembros de la comunidad senegalesa con estrategias de comunica-
cion con las familias utilizando lenguas nacionales y mensajes de audio, entre otras (Bayo, 2020).

8.2. Centroy equipo directivo
* Trabajar el antirracismo y la perspectiva de la interculturalidad en los centros educativos: por un lado, se propone
formar a todas las personas que trabajan con el alumnado y las familias para que conozcan el contexto, el origen de

las comunidades con las que trabajan, qué concepciones claves tienen de la vida, sus formas de relacionarse, etc.

* Trabajar con la diversidad implica tener una vision mas amplia (que no se reduce solamente a realizar formaciones
0 capacitaciones).

* Promover acciones socioeducativas que consideren a las familias como un actor relevante (por ejemplo, jornadas
compartidas, comunidades de aprendizaje, etc.). Estas actuaciones facilitan que las familias participen en espacios
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de aprendizaje lectivos, establezcan contacto con otros miembros de la comunidad educativa y familias, compren-
dan mejor el funcionamiento de la educacidn en este nuevo contexto y, al mismo tiempo, se sientan relevantes en
la trayectoria educativa de sus hijos e hijas (independientemente de su nivel educativo).

Buenas prdcticas: algunas familias de Marruecos que forman parte de comunidades de aprendizaje valoran positi-
vamente compartir momentos en el aula con sus hijos e hijas a través de grupos interactivos, tertulias dialdgicas,
etc.

Entre varias actividades que puede impulsar el centro educativo y que invitan a las familias en horario escolar -y
en extension fomentan su participacion-, destacamos la experiencia de una madre de Marruecos que valora posi-
tivamente las jornadas compartidas, quien considera que entrar en el aula de su hijo/a y que este le ensefie lo que
hace y lo que aprende es importante para ella.

Comprendery desplegar estrategias para acercarse a las familias, teniendo en cuenta sus contextos y necesidades
como familia dentro y fuera de la escuela. Pensando en el inicio del aho escolar, algunos aspectos relevantes a
desarrollar serian: darles la bienvenida por parte del equipo directivo y docente, coordinar la explicacién del funci-
onamiento del sistema educativo y de la escuela y lo que se espera de las familias al respecto, entre otros.

Buenas prdcticas: algunas familias de Senegal informan de que la directora de su escuela, elabora un manual
para entregar a las familias al inicio del curso escolar, que incluye informacion bdsica sobre el centro (horario,
fechas importantes, servicios que ofrece el centro, responsabilidades y deberes de las familias, etc.). En esta linea,
un padre de origen pakistani valora positivamente que al inicio del curso escolar de sus hijos, el director del centro
le explicara cémo eran las clases en Catalunya y los niveles equivalentes del sistema educativo entre Catalunya y
Pakistan.

Por otro lado, se recoge como buena prdctica la estrategia de un centro educativo que cada cuatro afios pregunta
a los diferentes actores sobre los suefios que tienen como comunidad educativa. Los suefios que surgen son el
punto de partida para desarrollar las actividades del centro con las familias (por ejemplo, clases de drabe para
los alumnos que lo deseen). Esta iniciativa tiene un impacto positivo en diferentes dimensiones para las familias
y los alumnos.
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Organizar reuniones antes o al inicio del curso escolar para compartir lo que el centro puede ofrecer y conocer las
expectativas de las familias (por ejemplo, explicar qué recursos estan disponibles, qué limitaciones tienen el pro-
fesorado, etc.). En esta linea, se recomienda que, si el alumno tiene dos progenitores o figuras familiares, ambos
participen en las reuniones con el centro.

Flexibilizar las reuniones con el equipo directivo para adaptar los horarios a las necesidades de las familias, asi
como facilitar las consultas telefonicas.

Trabajar la identidad con los alumnos desde una perspectiva antirracista, intercultural y feminista: la construccion
de la identidad puede ser dificil, especialmente durante la infancia y la adolescencia. Este proceso se complica en
el caso del alumnado migrado o racializado, en los que confluyen diferentes culturas.

Promover y/o coordinar con la red comunitaria (centros civicos, espacios comunitarios para nifios, nifias y adoles-
centes, etc.) clases de refuerzo educativo para ofrecer apoyo académico y emocional en la educacion secundaria,
especialmente para el alumnado recién llegado o con necesidades educativas. El equipo docente, por el conoci-
miento de los aspectos que el alumnado necesita reforzar o profundizar, debe participar en el disefo de estos
espacios.

Considerar y difundir las principales fechas culturales y religiosas de las diferentes comunidades educativas del
centro. Por ejemplo, al igual que hay directores que felicitan por el Ramadan a las familias musulmanas -un aspecto
muy valorado por las familias-, habria que trabajar también para que el alumnado y el resto de familias conozcan lo
que significa esta celebracion para sus compafieros/as musulmanes/as. Esto deberia hacerse extensivo pensando
también en otras comunidades, teniendo en cuenta la diversidad religiosa de la escuela. Estas consideraciones
ayudan a que las personas se sientan reconocidas desde su diversidad.

Incluiry tener en cuenta a otras entidades y asociaciones de la comunidad para facilitar la inclusion de las familias
migradas.



8. Estrategias para la inclusién de familias migradas

8.3. Equipo docente

Formar al equipo docente sobre los contextos educativos y culturales de su alumnado para poder trabajar de forma
integral los prejuicios existentes sobre el alumnado racializado y migrante.

Aumentar la diversidad en cuerpo docente: la incorporacion de profesores/as de origenes diversos “puede influir
positivamente en el alumnado, en la medida que aporta perspectivas (inicas basadas en las experiencias vitales,
las culturas y los antecedentes del profesorado y que pueden transmitirse al alumnado y, ademas, el alumnado
puede sentirse identificado con el profesorado con quien aprende” (Comision Europea, 2024, p. 84). Segiin el in-
forme Eurydice, hay paises como Irlanda, Alemania y Finlandia que han desarrollado politicas educativas para pro-
mover la contratacion de profesores de origen migrante. Para que esto sea posible, se necesitan modificar algunas
politicas piblicas y realizar algunos cambios normativos.

Animary motivar al alumnado: el acompafiamiento por parte del equipo docente, especialmente del tutor/a, se con-
sidera fundamental para la confianza mutua entre el alumnado, el equipo docente y la familia y, en consecuencia,
para aumentar la participacion.

Desarrollar estrategias que animen e incentiven al alumnado a continuar sus estudios, en lugar de comentarios y
actitudes desmotivantes por parte del equipo docente, especialmente en secundaria. De acuerdo con la evidencia,
Lafuente (2022) sefala que la mejora académica y de otros factores personales y socioafectivos, se pueden dar
gracias a programas que intervienen sobre las expectativas del profesorado hacia su alumnado, especialmente en
alumnado en situacién de mayor vulnerabilidad socioecondmica, racializado (habla de “minorias” étnicas) y de
origen migrante. El autor recomienda programas en los que el profesorado tenga un rol activo en la decision de los
cambios a realizar en el aula, que incluyan retroalimentacién personalizada y evaluacion externa del alumnado.

Tomar la iniciativa para acercarse a las familias del grupo clase a principio de curso: son los tutores/as quienes
deberian tener predisposicion de escucha activa con las familias, animarlas y motivarlas para afrontar las inquietu-
des y miedos que puedan sentir. En este sentido, el profesorado tendria que tener un contacto inicial mas estrecho
con las familias, esto generaria mas confianza entre la escuelay las familias y favoreceria un canal de comunicacién
mas efectivo y una mejor colaboracion.
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Realizar reuniones de seguimiento entre el tutor/ay las familias con mayor periodicidad y ofrecer horarios mas fle-
xibles a las familias para que puedan estar al dia de la evolucidn educativa del nifio, nifia 0 adolescente. El objetivo
de las reuniones deberia ser preventivo mas que reactivo, especialmente cuando el alumnado tenga una necesidad
que requiera un trabajo conjunto (sobre todo en secundaria).

8.4. AFAvy familias

Considerar que, independientemente del hecho de ser una persona migrada, no es posible esperar que todas las
personas participen de la misma maneray en los momentos que el sistema lo exige: se debe tener en cuenta la pro-
gresividad de la participacion, empezando por formas de participacion mas simples e ir avanzando gradualmente.

Rehuir de posturas asimilacionistas -en las que la persona debe cambiar su forma de ser para adaptarse al pais
de acogida- a través de las cuales se pretende “absorber” a las minorias por parte de la cultura hegemdnica. Las
AFA deben contribuir al reconocimiento de las propuestas y las diferentes formas de participacion de las familias.

Reflexionar colectivamente desde la AFA para identificar los prejuicios y la discriminacion contra las familias mi-
gradas.

Incorporar personas de diversos origenes a las AFA.

Contar con el apoyo de profesionales de la educacion y la diversidad en caso de ser necesario como punto de
contacto y referencia para cuando hay barreras lingiiisticas (por ejemplo, la TIS para dar soporte en los tramites
administrativos si las personas del AFA lo necesitan).

Buscar estrategias, desde la AFA, para evitar que la inseguridad de algunas familias les impida participar por su
falta de dominio de la lengua vehicular.

Acercarse a las familias migradas e invitarlas a participar: Las AFA deben buscar estrategias para informary acer-
carse a las familias, teniendo en cuenta su diversidad. En este sentido, conocer los contextos culturales de las
familias recién llegadas es importante para mejorar la forma de invitarlas a formar parte del AFA y tener en cuenta
sus visiones.
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Buenas prdcticas: Un padre de origen marroqui explica la importancia de encontrar un interlocutor capaz de moti-
var, sensibilizar y hacer comprender el valor de la participacién. De este modo, explica, un gran niimero de padres
de origen migrante ayudaron a preparar el escenario del colegio para la fiesta de Navidad.

Iniciar el contacto con las familias migradas, explicandoles el sistema educativo catalan y por qué las AFA son rele-
vantes en este contexto. También es necesario explicar con detalle y de forma clara qué funciones y acciones llevan
a cabo las AFA.

Conocer las necesidades e inquietudes de las familias. Las AFA deben crear espacios de reflexion y creacion co-
lectiva como comunidad educativa. También es necesario encontrar espacios seguros en los que preguntar a las
familias por qué no participan (por ejemplo, qué temas les interesan, qué les dificulta participar, etc.).

Creary desarrollar actividades como AFA que consideren las necesidades e intereses de todas las familias. Para el
diseno de estas actividades se propone realizar un diagnéstico a través de formularios u otras formas de recolec-
cion de informacion.

Buenas prdcticas: hay ejemplos de algunas escuelas que, escuchando las necesidades de las familias, han promo-
vido actividades como: Curso de nacionalidad espafiola, carnet de conducir, cursos de informdtica, conversacion
en cataldn e incluso matematicas (porque la forma de ensefiar esta materia en algunos paises es diferente).

Tener en cuenta la multiculturalidad para fomentar el respeto mutuo en espacios no lectivos, como celebraciones,
actividades socioeducativas, actividades extraescolares y el comedor escolar.

Buenas prdcticas: fiestas interculturales del centro educativo donde cada comunidad ha traido comida de su pa’is.
Promover la celebracion final de conmemoraciones religiosas importantes para la comunidad educativa como el
Ramadan, Eid el Fitr (Se ha contextualizado la tradicion, se han realizado actividades por la tarde, etc.). Ademds,
el centro educativo ha regalado leche y datiles a las familias musulmanas para romper el ayuno. Relacionado
con la multiculturalidad en las celebraciones de cardcter religioso, concretamente en el Ramadan, en Catalunya
también se valoran otras acciones promovidas por los equipos directivos como, por ejemplo, regalar una tarjeta
de felicitacion a las familias durante la celebracion.
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» Promover didlogos con las familias a la hora de abordar la coeducacion y considerar la diversidad religiosa: sin
dialogo, como exponen las familias, florecen falsos rumores sobre cuestiones complejas (por ejemplo, la sexuali-
dad) que dificultan el entendimiento entre las distintas partes.

8.5. Lalenguay los mediadores/as interculturales

La falta de dominio de la lengua es un elemento clave al analizar las dificultades que tienen las familias para acercarse a
los centros educativos y para ser consideradas por estos como un interlocutor valido. Este problema se acentiia cuando
tienen que aprender dos lenguas (catalan y castellano). Por esto se remarca la importancia de invertir en el catalan para
encontrar formulas que fomenten su uso y proteccion y asi apoyar a las familias para que puedan comprender progresi-
vamente todo lo que sucede en la escuela. Se propone:

* Encontrar estrategias para motivar a las familias en el aprendizaje de la lengua vehicular, asegurando que desde
el inicio del curso tengan toda la informacion y comprension necesaria sobre el sistema educativo y el desarrollo
de sus hijos e hijas. No entender el catalan al principio no puede ser motivo para no poder conocer la evolucion del
nifio, nina o adolescente.

* Contar con mediadores/as interculturales que, ademas de traducir, comprendan e interpreten las claves culturales
y conozcan cuales son las barreras para participar. Se necesita mas inversion para que los centros que lo necesiten
puedan contar con esta figura, ademas de darles mayor estabilidad laboral. Esto facilitaria que las familias de
distinta procedencia y con dificultades de comunicacién pudieran participar con las mismas condiciones que el
resto de familias. Ademas, los mediadores/as culturales deberian trabajar conjuntamente con el profesorado para
adaptar las estrategias de comunicacién en los espacios de interaccion con las familias y estar presentes en las
reuniones de inicio de curso para que las familias dispongan de toda la informacion.

* Difundir los espacios estandarizados para el aprendizaje de la lengua como el Centro de Normalizacién Lingiiistica
u otros espacios de la red comunitaria que ofrecen la ensefianza del catalan.
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* Facilitar espacios adaptados a las familias dentro de los centros educativos para que puedan aprender la lengua
vehicular. Los cursos estandarizados no siempre se ajustan a la diversidad de las familias y algunas pueden quedar
excluidas.

Buenas prdcticas: algunos centros educativos ofrecen clases de cataldn adaptadas y abiertas a toda la comu-
nidad educativa en las que las familias, las escuelas y la administracién piblica se coordinan para adaptar las
clases segtin sus necesidades (por ejemplo, grupos de conversacion, talleres interactivos, etc.). Especialmente se
propone ensefiar el vocabulario y las expresiones que utiliza el centro educativo para comunicarse con las famili-
as. En esta linea, alguien que ha participado en el estudio recomienda el proyecto Vincles impulsado por Omnium
Cultural en colaboracién con la affFaC, donde prima el aprendizaje oral sobre el escrito.

* Disponer de diccionarios de las lenguas de las comunidades migradas, como el urdu al catalan, entre otros.

» Acompanary complementar la inmersion lingiiistica en catalan del alumnado recién llegado para que, ademas del
apoyo lingiiistico necesario, pueda seguir el curso escolar con la mayor normalidad posible. Ademas, es necesario
garantizar una red de apoyo y un espacio seguro de socializacién para que el alumnado pueda entender progresi-
vamente coémo funciona la sociedad en la que comienza a vivir. El modelo de aulas de acogida acelerada se ve, en
principio, como una buena iniciativa; sin embargo, es necesario esperar a su evaluacion integral.

* Dar cierta flexibilidad a los nifos, nifias y adolescentes que no dominan el idioma para que puedan adaptarsey no
se queden atras.
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Conclusiones

El contexto educativo de los paises de origen determina ciertas concepciones y practicas que condicionan la participacion
de las familias en los centros educativos de Catalunya. Las familias migradas consultadas valoran la exigencia académi-
ca, el respeto a la figura del profesorado, el valor social atribuido a la educacion segiin sea piiblica o privada, las formas
y espacios de interaccion entre los actores de la comunidad educativa o la disciplina que se fomenta desde los centros
como aspectos relevantes del sistema educativo en sus paises de origen.

Algunos de estos aspectos se comparan con el contexto educativo catalan y se perciben diferencias importantes, como
el nivel de exigencia, la disciplina y el respeto del alumnado hacia el profesorado, las relaciones entre las familias, el
equipo directivo y el profesorado, entre otras. Las valoraciones al respecto dependen de la comunidad analizada y de la
persona en cuestion. No obstante, en el sistema educativo catalan, las familias entrevistadas se muestran preocupadas
por las expectativas del profesorado hacia el alumnado de familias migradas y, por otro lado, valoran especialmente a
determinadas figuras de los centros educativos que les han dado apoyo dentro de la escuela. También aprecian cuando
su modo de vida, tradiciones y creencias religiosas se incluyen en la vida diaria de la escuela.

Las formas de participacion de las familias en las escuelas de sus paises de origen son heterogéneas, donde la diversi-
dad territorial (pais y territorio rural/urbano), social, cultural y el nivel educativo influyen en sus practicas y expectativas.
En primer lugar, es importante considerar que, en general, en sus paises de origen existe un mayor respeto por las
escuelas que en Catalunya y, por tanto, las escuelas se convierten en espacios donde las familias solo acuden cuando
son invitadas explicitamente. Indican que, por diferentes motivos, la red de apoyo y otros familiares que tenian en sus
paises de origen les proporcionaban apoyo educativo a sus hijos e hijas y que, incluso en casos particulares, eran ellos
o ellas quienes se encargaban de las interacciones con el profesorado. El contacto entre las familias y el profesorado en
comparacion con Catalunya era diferente: algunos tenian reuniones con mas frecuencia, otros el tutor o tutora estaba
con el alumnado durante mas cursos escolares consecutivos o bien habia interacciones con el profesorado en espacios
informales y del barrio 0 entorno proximo donde podian hablar sobre el desarrollo de sus hijos e hijas. También mencio-
nan que el contacto formal, mas alla de las reuniones escolares programadas con la familia, existia cuando habia algln
problema explicito o en la preparacion y celebracion de actividades escolares o eventos de fechas importantes.

Al analizar las formas de participacion de las familias migradas en Catalunya, se advierte que las estrategias desarrolla-
das por el equipo directivo para acercarse a ellas son clave. También le dan importancia a las reuniones informativas y
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de seguimiento con el equipo docente cuando estas tienen un caracter preventivo y valoran los esfuerzos del profesorado
por facilitar la comunicacion (horarios flexibles, uso de recursos como mediadores interculturales, Apps de traduccion).
También aprecian las aplicaciones moviles para la comunicacion entre familia y escuela (cuando no son el Ginico canal de
informacion), los espacios para dar a conocer su cultura a la comunidad educativa y los profesionales y familias que en
alglin momento les han ayudado a sentirse parte de la escuela para participar en esta.

La participacion de las familias migradas en la AFA no sigue un patrdn comiin. Aunque la mayoria de las personas entre-
vistadas saben lo que es la AFA (la valoran e incluso han podido participar), hay familias que desconocen su existencia,
y otras que no estan interesadas en participar, apelando a la falta de tiempo para las actividades propuestas o a difi-
cultades de conciliacidn, y otras que no se sienten representadas o que directamente se sienten discriminadas por las
personas que integran la AFA.

En cuanto a las interacciones con otras familias, las familias migradas y racializadas tienden a tener una relacion mas
estrecha con familias de origenes similares. Aunque los discursos de las familias migradas se han centrado principal-
mente en las experiencias positivas de relacion con otras familias, existen algunas experiencias de discriminacién con
familias de origen autdctono u otros origenes.

Aunque las familias migradas quieren participar y formar parte de la comunidad educativa, existen barreras sociales y
estructurales que lo dificultan. Se han detectado barreras como el nivel de estudios, la falta de cobertura de necesidades
basicas y de seguridad, la barrera lingiiistica, la discriminacion que sufren dentro de la comunidad educativa, la incom-
prension de las diferencias culturales, la falta de informacion sobre el funcionamiento del centro educativo y del sistema
en general, y las dificultades de conciliacién con los horarios y actividades del centro.

Por lo tanto, avanzar como pais implica analizar criticamente nuestras formas de inclusion en el sistema educativo y
crear las herramientas necesarias para profundizar en una educacion inclusiva en igualdad de condiciones, independi-
entemente del centro educativo. En este sentido, si bien existen centros educativos que trabajan para que las familias
de diversos origenes se sientan parte de este, esto no es una realidad extendida. Todavia existen barreras estructurales
y sociales que excluyen a estas familias de sus comunidades educativas, donde el racismo esta presente como en otros
ambitos de nuestra sociedad. Por lo tanto, es necesaria una politica piblica en Catalunya que promueva la co-creacion
de un plan de acogida antirracista para las nuevas familias procedentes de otros paises en el sistema educativo.
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Por otro lado, aunque la AFFaC lleva afios trabajando la interculturalidad con las AFA, es la primera vez que realiza un
estudio de investigacion en este sentido y, por lo tanto, aiin queda camino por recorrer. De acuerdo con la metodologia
del estudio, no se pretende describir como participan todas las familias migradas en los centros educativos de Catalunya,
sino que se trata de un estudio cualitativo que ha profundizado en algunos grupos migrantes especificos e incluso con
familias con caracteristicas particulares.

Participacio a I’Origen es una aproximacién que desde aFFaC consideramos necesario, teniendo en cuenta la existencia
de estas barreras estructurales y sociales que dificultan que las familias migradas participen de la misma manera en el
sistema educativo que las familias autoctonas no racializadas. En definitiva, el objetivo de esta investigacion es generar
conocimiento sobre las practicas y concepciones de participacion de estas familias en sus paises de origen y en Catalu-
nya desde una perspectiva transnacional.

Sin embargo, esta investigacion es un punto de partida, ya que consideramos conveniente continuar la investigacion con
familias de otros origenes. Ademas, necesitamos conocer desde la practica y la experiencia de los equipos directivos y
docentes cuales consideran que son las barreras que dificultan la participacion de las familias migradas y las buenas
practicas que observan e implementan tanto a nivel nacional como internacional. Estas dos dimensiones son fundamen-
tales para dar mayor solidez a un posible Plan de Acogida de familias recién llegadas procedentes de otros paises.

Finalmente, como aFFaC creemos que uno de los grandes aprendizajes de esta investigacion ha sido la metodologia
desarrollada. Sin la vision participativa de los mediadores/as interculturales durante todo el proceso, las formas que he-
mos desarrollado para acercarnos a las familias durante las entrevistas, el trabajo con las diferentes areas de la entidad
e, incluso, el reconocimiento e intercambio de nuestras reflexiones como personas migrantes para crear esta propuesta,
los resultados de esta investigacion no hubieran sido posibles.
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Anexos

10.1. Marco tedrico y metodologico

Esta seccidon de revision de literatura aborda los debates y desafios metodologicos que los y las investigadoras decolonia-
les y feministas han identificado al realizar investigaciones con personas migrantes del Sur Global, de pueblos indigenas
y con mujeres. Reconociendo que las diferentes disciplinas de la investigacion social también han sido construidas a
través de las jerarquias mundiales coloniales y de género, diferentes investigadoras han cuestionado los medios por los
cuales los enfoques, supuestos y métodos de investigacion reproducen las desigualdades y las relaciones extractivistas
con los sujetos de estudio, quienes han buscado y defendido propuestas para la realizacion de investigaciones no extrac-
tivistas, propuestas diversas con un importante debate metodoldgico. En esta revision, se sintetizan diferentes criticas
y propuestas que la aFFaC ha seleccionado para que la investigacion Participacio a I’Origen sea mas justa y relevante.

10.1.1. Introduccion: la antropologia como ciencia colonial y fundamento de la investigacion
cualitativa moderna

La antropologia nacié como una ciencia europea para el estudio de las culturas y sociedades colonizadas. Las relaciones
coloniales estructuraron e hicieron posible la relacion entre los antropélogos y las personas que estudiaban, y fueron
también el fundamento de los supuestos epistemolégicos de la antropologia. Nociones académicas de la disciplina como
la distincidn entre un sujeto investigador objetivo y el “objeto” de la investigacion, a pesar de tratarse de personas, se
originaron en este contexto y contribuyeron a reproducir las relaciones de colonialidad a través de la investigacion cu-
alitativa (Lewis, 1973). Asi, la antropologia avanz inicialmente sobre la nocion de que los hombres europeos tenian el
derecho a describir, interpretar y juzgar las vidas de las comunidades colonizadas. En consecuencia, la investigacion y el
conocimiento sobre las culturas y las sociedades colonizadas se construyeron a través de un prisma Gnico, que codifico
como ciencia las interpretaciones errdneas que ahora se han denominado en los debates académicos como el “error
eurocéntrico” en la construccion de la ciencia (Jaimes, 1992).
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Con la descolonizacion y la llegada del feminismo al mundo académico, fue abriéndose paso entre las disciplinas cuali-
tativas la idea de que, dado que estas disciplinas fueron concebidas por actores del poder hegemanico, la investigacion
social no podia ser rigurosa sin abordar cuestiones de poder (Cannella & Manuelito, 2008).

10.1.2. Posicionalidad

La etnografia poscolonial ha cuestionado la validez del conocimiento que aspira a ser “objetivo”. Asi, la etnografia pos-
colonial ha establecido como criterio necesario para una investigacion rigurosa, transparente y que aspira a la credibili-
dad, el examen critico y detallado de la posicion socioecondmica, politicay cultural de los investigadores (Duneier, 1999,
Skeggs, 1997). La antropologia y la etnografia poscoloniales fueron decisivas para cambiar el rumbo de las disciplinas
cualitativas y, desde entonces, muchas de ellas incluyen la reflexion y exposicion del “yo” como parte inextricable de
cualquier investigacion valida (Geleta, 2014).

10.1.3. Retos de la investigacion no extractiva con personas migradas

El estudio de las poblaciones migradas en la Europa contemporanea ha reproducido a menudo las ldgicas de la antro-
pologia colonial: escencializando a las personas en funcién de su pertenencia a diferentes grupos “culturales”, y sin
cuestionarse si los conocimientos de los investigadores que no pertenecen a los grupos estudiados requerian o no algin
complemento para producir investigaciones rigurosas sobre las poblaciones migradas (Ouassak, 2023).

Frente a esto, la investigacion cualitativa critica ha teorizado y buscado implementar un modelo de investigacion con
diferentes colectivos migrados. Desde esta perspectiva, se ha expuesto la necesidad e importancia de analizar compa-
rativamente no solo a las comunidades migradas con otras comunidades migradas o con la comunidad de acogida, sino
también estudiar las diferencias que se dan dentro del mismo grupo estudiado. Como indican Hernandez et al. (2013:47)
en su guia metodoldgica para la investigacion ética con comunidades inmigrantes, es necesario evitar “comparaciones
que reduzcan a los individuos con un pasado migratorio a grupos demograficos simplistas”. Asimismo, los autores afir-
man que para elaborar representaciones respetuosas y lo mas fiel posible a la realidad, es necesario estudiar el contexto
internacional, histérico, social, politico y cultural de las comunidades investigadas previamente a la investigacion, en-
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tendiendo que “cualquier proceso de investigacion competente depende de diferentes formas de conocimiento previo”
(DeVault, 1990). En esta linea, es necesario revisar los proyectos de investigacion para asegurar de que el pais de origen
no se toma como equivalente directo de una identidad y/o experiencia “étnico-cultural”.

Asimismo, la investigacion cualitativa critica enfatiza que los proyectos de investigacion deben pasar por un proceso
de escrutinio de sus supuestos implicitos, cuestionando si estos son apropiados y auténticos y buscando un equilibrio
entre, por un lado, el establecimiento de conversaciones entre perspectivas externas a la comunidad estudiada y, por
otro, de perspectivas internas o mas cercanas a esta comunidad (Suarez-Orozco & Carhill, 2008). Este trabajo también
servira para validar que los conceptos eideas elegidos para estructurar la investigacion son validos en diversos contextos
culturales y sociales.

Para mantener esta conversacion u observacion conjunta de perspectivas, ademas del conocimiento previo del contexto
multidimensional de las comunidades estudiadas, Suarez-Orozco & Carhill recomiendan consultar y/o incluir personas
o redes con estas perspectivas y posicionalidades internas para validar el rigor y adecuacion de la investigacion. Para
ello, Thurmond (2001) y Lipson & Meleis (1989) también defienden y detallan el uso de la triangulacién con mltiples
perspectivas tedricas, fuentes y métodos de recoleccion de datos; o las entrevistas en profundidad semiestructuradas,
que permiten a los participantes aportar contexto, justificacion y otras informaciones anexas a su respuesta.

Por otro lado, la socializacién de las personas migradas en un contexto de capitalismo global se va construyendo en
conexidn entre las experiencias y concepciones del pais de origen y el territorio actual, construccién que no termina una
vez que se llega al “pais de acogida”, ya que las experiencias pasadas y presentes (incluidas las digitales) en ambos
territorios generan nuevas formas de socializacion y comprension del mundo.

Esta perspectiva heredada de los estudios postcoloniales se denomina transnacionalismo (Cloguell & Lacomba, 2016).
Seg(in Basch et. al. (1994;7) se refiere al “conjunto de procesos por los cuales los inmigrantes crean y mantienen relaci-
ones sociales multidimensionales que vinculan las sociedades de origen con las de destino. Estos procesos transnaci-
onales impulsan hoy a muchos inmigrantes construyan campos sociales que cruzan fronteras geograficas, culturales y
politicas”. Por lo tanto, sefialan Cloquelly Lacomba (2016:233), las metodologias tienen el reto de “integrar macroy micro
determinantes en el analisis y desarrollar una estrategia que refleje la complejidad del transnacionalismo”, en el sentido
de considerar la socializacion como una retribucién continua entre las relaciones que se dan en ambos territorios.
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Por (ltimo, cabe senalar que este enfoque de investigacion no requiere necesariamente el uso de métodos cualitativos,
aunque son especialmente adecuados para una investigacion de esta naturaleza. Si bien en este proyecto no se han
utilizado estos instrumentos, las etno-encuestas y el uso de métodos mixtos que aportan enfoques cuantitativos con con-
texto y conceptos validos también pueden producir investigaciones rigurosas y respetuosas paray con las comunidades
migradas (Massey & Capoferro, 2004; Suarez-Orozco, Suarez-Orozco, & Todorova, 2008).

10.1.4. Aportaciones metodoldgicas de la investigacion feminista

En linea con las premisas de la investigacion ética con personas migradas, la investigacion del proyecto Participacion a
I’Origen también se nutre de las aportaciones metodoldgicas de la investigacion feminista para consolidar una propuesta
de investigacion no extractiva. En particular, la investigacion propuesta se basa en el enfoquey la practica de la posicion
o perspectiva de la mujer (Smith, 1987). La posicion de la mujer, como enfoque tedrico y epistemoldgico de la investiga-
cion, no implica asumir que “todas las mujeres comparten la misma posicién o perspectiva, sino que implica insistir en
la importancia de rastrear las implicaciones de las diferentes situaciones en las que las mujeres (y otras) se encuentran
en las actividades socialmente organizadas” (DeVault, 1990:97). Miltiples autoras han investigado dentro del paradig-
ma de la posicidn de la mujer, sustituyendo las ideas universalistas de “la mujer” por el reconocimiento de las mujeres
especificamente situadas en constelaciones de diversos sistemas de poder (por ejemplo, Haraway, 1987, Mies, 1993).

También dentro de la tradicion de investigacion feminista, Oakley (1981) ha cuestionado las formas en que la investiga-
cion convencional reproduce los supuestos, valores y practicas patriarcales de invisibilidad. Segiin Oakley, el método de
entrevista convencional es un paradigma masculino que basa su validez de produccion de conocimiento en el rechazo
de rasgos tradicionalmente considerados femeninos, como la emocion o la intimidad. Por el contrario, Oakley (1981) y
DeVault (1990) proponen un proceso de entrevista en el que el investigador no busca mantener una posicion de indiferen-
cia o distancia con respecto a los entrevistados y, por tanto, responde a las preguntas cuando es necesario, expresa sus
sentimientos, etc. Es decir, entender la entrevista como una relacion humana entre dos sujetos con sus propios valores,
perspectivas y situaciones contextuales.
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Como ejemplos de practicas adoptadas dentro del paradigma de investigacion feminista, podemos mencionar de nuevo
a DeVault (1990) y su investigacion sobre las estrategias y significados con los que las mujeres organizan los trabajos
domésticos. Segiin DeVault, el lenguaje es una construccion humana que también ha sido creada dentro de estructuras
de poder y, en consecuencia, ciertas actividades convencionalmente atribuidas a las mujeres, o a otros grupos invi-
sibilizados, no tienen términos adecuados para expresarlos. Para estudiar estas actividades, DeVault (1990) destaca
la importancia de escuchar y documentar conversaciones consideradas informales o de poca importancia, asi como
estructurar las entrevistas sobre descripciones de actividades cotidianas, en lugar de imponer fuentes o conceptos con-
siderados universales o importantes desde la academia, como puede ocurrir con el concepto de “participacion” en esta
investigacion.

10.1.5. Enfoque interseccional

Cuando hablamos de la participacion de personas migradas o racializadas en los centros educativos de Catalunya, esta-
mos hablando de personas afectadas por la interseccidn de varios ejes de desigualdad y, por lo tanto, su estudio requiere
de un enfoque interseccional.

En principioy en general, el tratamiento de las discriminaciones era monofocal, es decir, atendia a un Gnico eje de desi-
gualdad (especialmente la raza en el caso anglosajon o de Estados Unidos y el género en Europa). Progresivamente, seva
generando conciencia de que las realidades son distintas cuando coinciden con otros ejes de desigualdad.

Existen varios antecedentes de la interseccionalidad: los feminismos periféricos, de frontera o de los margenes con auto-
ras como Spi- vak, G.C. (1998) con el texto ;Pueden hablar los subalternos? o Angela Davis (1981) con Mujer, razay clase,
Gloria Anzaldua (1987) con la publicacion de La frontera, la Nueva Mestiza o Kimberlé Crenshaw (1989) quien reivindica
que las experiencias de discriminacién de las mujeres negras en el contexto del movimiento por los derechos civiles en
Estados Unidos no pueden entenderse (nicamente desde el feminismo o el antirracismo.

Considerando lo anterior, el aumento de los movimientos migratorios ha permitido visibilizar las desigualdades y diver-
sidades dentro de un mismo colectivo, lo que incita a las politicas plblicas a adaptarse a las nuevas realidades.
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En Estado espafiol, la progresiva llegada de mujeres migradas va a comenzar a visibilizar las desventajas que ellas tenian
con respecto a otras mujeres, sobre todo a raiz de la Ley de Extranjeria de 19853, que establecia que si ellas llegaban por
reagrupacion familiar, no tenian derecho al trabajo. Esto ha dado lugar a una mayor concienciacion sobre las desigualda-
des desde el prisma interseccional. El libro La mujer inmigrante de Carlota Solé (1981), fue uno de los primeros estudios
que recogia el eje de desigualdad por origen o raza relacionado con el hecho de ser mujer en Espafa.

Siguiendo en esta linea, la publicacion de Mujer imigrante y trabajadora de Sonia Parella (2003) también puso de relieve
diversos ejes de discriminacién mas alla del hecho de ser mujer, quien utilizaba un enfoque mdltiple en detrimento del,
hasta entonces, enfoque monofocal.

Kimberlé Crenshaw fue la jurista estadounidense que cre6 el concepto de interseccionalidad. Seglin Crenshaw (1991), la
interseccion de diferentes ejes de desigualdad podia tener un elemento estructural en la vida de las personas. Su legado
y la visibilizacion de las estructuras de poder en el seno de la sociedad fue clave para entender que determinadas situ-
aciones de discriminacion no eran el resultado de una suma de desigualdades -que es lo que se trabaja con el enfoque
mltiple- sino que cada una de estas desigualdades se interseccionaba de forma diferente en cada situacion personal
y en cada grupo de personas y creaba una situacion especifica. Por lo tanto, las diferentes formas de discriminacién y
opresion se solapan e interactiian entre si, generando fendmenos interconectados que se refuerzan mutuamente.

Segiin el enfoque interseccional, ante la problematica que se pretenda abordar, se debe priorizar un eje de desigualdad
sobre otro. En este caso, si se prioriza la cuestion del origen en funcion de la primera nacionalidad obtenida, habra que
tener en cuenta diversas variables: por ejemplo, el género, la situaciéon administrativa de la persona, la racializacidn,
la pertenencia a un grupo étnico, el conocimiento del idioma, los prejuicios hacia la religion, el nivel de estudios, etc.
En consecuencia, aparte de las derivaciones de un mismo eje de origen, hay que considerar como actlian sobre él otros
elementos. La combinacion de todo ello nos da una situacién de actuacion especifica para la problematica definida.

3 https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1985-12767
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10.1.6. Metodologias indigenas: una propuesta de investigacion orientada a la accion

Cada vez mas, las personas investigadoras pertenecientes u originarias de comunidades indigenas estan produciendo
literatura académica sobre enfoques metodoldgicos basados en principios de investigacion indigenas, contribuyendo
a los debates sobre practicas y principios de investigacion no-extractiva, especialmente cuando los investigadores no
forman parte de las comunidades estudiadas y/o cuando se encuentran en una posicion de poder notablemente diferente
(por ejemplo, Enomoto & MacKenzen, 2018; Enomoto & MacKenzen, 2018).e. Enomoto & MacKenzie, 2018).

En esta linea, Louis (2007) recopila una serie de principios para la investigacion no extractiva derivados de las metodolo-
gias indigenas. En primer lugar, Louis destaca el principio de representacion respetuosa: escuchar atentamente las ideas
de los demas sin insistir en que prevalezcan las propias ideas e hipotesis, y validar y educarse en otras formas de conoci-
miento indigena (por ejemplo, oral, espiritual, danza) (Enomoto y MacKenzie, 2018). En segundo lugar, segiin el principio
de apropiacion reciproca, la investigacion debe considerarse como una redistribucion de beneficios y recompensas. En
este sentido, la comunidad estudiada también debe beneficiarse de la investigacion, la que debiera adaptarse para ser
(til a los propios objetivos de cambio social de la comunidad. Ademas, los investigadores deben compartir con las comu-
nidades participantes las investigaciones realizadas por otros sobre los temas investigados, para que puedan aprendery
también rectificar la informacidn que no sea correcta o rigurosa. En consecuencia, este intercambio y todo el proceso de
investigacion conjunta debe realizarse en un lenguaje y vocabulario que las personas estudiadas puedan entender, y al
mismo tiempo, los métodos y modalidades de investigacion deben adaptarse a las necesidades, preferencias y formas
de hacer de estas personas. Por dltimo, todo investigador debe evaluar los efectos adversos que la participacion en la
investigacion puede tener sobre los participantes en diferentes niveles. Como tercer principio, Louis (2007) sostiene que
el inicio de una investigacion debe basarse en un acuerdo entre investigadores y participantes que contenga derechos y
normas que consideren a los participantes no objetos de la investigacion, sino como sujetos colaboradores, que explique
claray exhaustivamente los objetivos y usos futuros de la investigacion, y que considere los impactos de la investigacion.
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10.2. Revision de literatura sobre los contextos educativos de Pakistan,
Senegal, Marruecos y Rumania.

10.2.1. Senegal
Contexto educativo

Desde la década de 1990, Senegal ha impulsado dos grandes ejes en su politica educativa nacional: la promocion de
la educacion basica universal y la descentralizacion de su gestion, incluyendo la participacion de las familias (Lange,
2003). En este contexto, Senegal tiene una tasa de alfabetizacion de adultos del 58% que, desglosada por género, mues-
tra una tasa de alfabetizacion de las mujeres un 22% inferior a la de los hombres (Banco Mundial, 2022). Por otro lado, el
gasto gubernamental de Senegal en educacion es del 5,6% de su PIB (Banco Mundial, 2022), y con una media de 9 afios
de escolarizacion esperada, aunque los afios obligatorios de educacion son 10 (de 6 a 16 afios). En cuanto a la educacion
preescolar o infantil, considerada como altamente contributiva al éxito educativo de los nifios y nifias, su tasa es del 18%
en Senegal (Banco Mundial, 2021).

Senegal: un pais marcado por la diversidad de operadores educativos

Actualmente, el panorama educativo de Senegal se caracteriza por una gran variedad de operadores educativos. Por un
lado, el Estado gestiona una red de educacion piblica en todo el pais que, si bien es gratuita en la ensefianza primaria, si
exige a las familias el pago de otros gastos como tasas de examenes, mejoras de la escuela, uniformes o libros de texto.
La necesidad de cubrir estos costos sigue siendo una barrera de acceso para muchas familias de bajos ingresos que,
segiin Marphatia et al. (2010), a menudo les obliga a tomar decisiones sobre cuantos de sus hijos e hijas asistiran a la
escuela.

La escuela piiblica de Senegal es una herencia del modelo impuesto durante la colonizacidn francesa y, aiin, la pobla-
cion se refiere a ella como la escuela “francesa” o “moderna” (Charlier, 2002). Debido a la voluntad de que este tipo de
escuela promoviera la cristianizacion de los nifios y nifas durante el periodo colonial, la escuela piblica, segiin el autor,
no goza de muy buena reputacion.
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Por otra parte, Senegal cuenta con una amplia red, principalmente urbana, de escuelas privadas que ofrecen educacion
formal, sobre todo para las elites y clases adineradas. La red privada mas importante es la catélica, seguida de la laica, la
franco-arabey la protestante. Estas redes ofrecen mayoritariamente educacion certificada -diplomas- en francés o inglés
y que son mas valorados en el mercado laboral (Chehami, 2016). En cuanto a la calidad de las diferentes redes plblicasy
privadas de educacion formal, segiin la investigacion de Villalon y Bodian (2012), destaca la red privada catolica, seguida
de la pablica y luego la laica.

Aparte de la educacion formal, en Senegal un niimero importante de nifios y adolescentes estan escolarizados total o
parcialmente en redes no formales. Entre ellas, se encuentra la escuela comunitaria de base, que busca garantizar la al-
fabetizacion basica universal. Sin embargo, la mayor parte de la oferta no formal es en arabey se centra en el aprendizaje
del Islam. Dentro de esta rama, conviven la escuela arabe y la daara. La escuela arabe compite con la educacion formal
de primaria y secundaria, ya que combina el curriculo escolar formal en inglés o francés y una educacion religiosa musul-
mana en arabe (Chehami, 2016). La daara (escuela en wolof), por su parte, se centra en la ensefianza coranica en arabe.
Los estudios muestran que el 50% de quienes tienen entre 6 a 12 afos asisten simultdneamente a la escuela piblicay
a la coranica, y el 10% asiste (nicamente a la daara (Huet-Gueye & De Léonardis, 2009). La daara ha atraido un notable
volumen de investigacion, dadas las practicas de mendicidad y los castigos fisicos como métodos de ensefianza, y del
trabajo que realiza el alumnado en las propiedades de los maestros de la daara como una forma de contribucion o pago.

Para la gran mayoria de las familias con bajos ingresos, la eleccion de la escuela esta condicionada por diferentes facto-
res. La mencionada barrera econdmica es uno de los argumentos que indican las investigaciones, barrera que favorece la
participacion en la daara, escuela de menor coste o mas flexible (Chehami, 2016). Ademas, cabe destacar que el rechazo
provocado por la misidn evangelizadora de la escuela francesa permanece hoy en dia en forma de recelo, y es otra de las
razones que esgrimen las familias para matricular a sus hijos e hijas en la daara. Asi, Lewandowski (2011:49-50) indica
que algunas familias musulmanas consideran que la escuela ptblica es “incapaz, no solo de proporcionar trabajo, sino
también de instruiry educar”.

Familia y escuela en Senegal: relacion y participacion

Percepcion mutua entre familia y escuela
La valoraciony las percepciones que las familias senegalesas tienen de la escuela en Senegal varian bastante. Moguerou
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(2002) afirma que la mayoria de las familias no adineradas tienen en comiin que las decisiones que toman en relacion
con sus hijos e hijas se basan en el retorno que tiene para la familia todo aquello en que invierten su tiempo y energia.
Segiin Moguerou (2002), la ponderacion de los beneficios, mas que individual para cada hijo o hija, se hace teniendo
en cuenta el bieny los intereses de todo el grupo familiar. Asi, algunas familias creen en la importancia de la educacion
para garantizar la prosperidad de la familia e invertiran en ella. En cambio, otras que no lo creen, pueden percibir la
escolarizacion como un obstaculo frente a su necesidad o su voluntad de poner a sus hijos e hijas a trabajar de manera
temprana (Sarr, 2020).

Segiin Sarr (2020), la reticencia a completar la escolarizacion es mas profunda en relacion con las nifas, un hecho
especialmente pronunciado en las zonas rurales. Esto se refleja en carga de trabajo doméstico que asumen las nifas y
las adolescentes, y por la prevalencia del abandono escolar debido al matrimonio: en 2017, el 89,3% de las nifias y las
adolescentes que abandonaron la escuela en zonas rurales lo hicieron para casarse (USAID, 2017).

Por otro lado, Coly (2014) indica que muchas familias perciben las orientaciones pedagogicas, la organizacion y los
reglamentos internos de los centros como opacos, por lo que se mantienen alejadas. Marphatia et al. (2010) también
evidencian que muchos directores de centros escolares no creen que las familias tengan ni la capacidad ni los recursos
necesarios para influir positivamente en la educacion de sus hijos e hijas.

Las asociaciones de padres de alumnos/as de Senegal

Estructura y funcionamiento de las asociaciones de padres de alumnos/as

Desde los afnos 70, y especialmente desde 1990, el gobierno senegalés ha venido regulando y promoviendo la participa-
cion de los padres y madres del alumnado a través de la figura institucionalizada de las asociaciones, con el objetivo de
aumentar la tasa de escolarizacion. Las asociaciones de padres de alumnos (Associations de Parents d’Eléves) se crearon
primero en Dakar y posteriormente se extendieron al resto del pais. Segtn Coly, (2014), promover la participacion activa
de los padres y madres no ha sido facil, ya que, antes de la independencia, el modelo educativo en Senegal se habia
basado en la estricta separacion entre familia y escuela y en la infravaloracion de los padres que eran construidos en los
discursos institucionales como incapaces, debido a su falta de alfabetizacion y educacién formal.
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En la actualidad, las escuelas piblicas cuentan con asociaciones de padres de alumnos (APE), aunque diversos estudios
indican que el funcionamiento de muchas de ellas se enfrenta a multiples dificultades e irregularidades (ibid).

En cada centro educativo piblico, una asamblea general elige al consejo de padres que dirigira la APE, que tendra el man-
dato de (a) representar a los padres ante los centros educativos y actuar en su nombre, (b) participar en las reuniones de
los comités de gestion, de clase, de disciplina, de seleccion del alumnado y de direccion, y (c) transmitir la informacion a
los padres del alumnado, entre otros.

Las APE se organizan en uniones departamentales, que a su vez se estructuran en uniones regionales y, a nivel nacional,
muchas son miembros de la Fédération Nationale des Associations de Parents d’Eléves et d’Etudiants du Sénégal (FENA-
PES).

Las APE: su rol en la practica y los obstdculos de la participacion

En la practica, y alli donde funcionan, las APEy sus miembros desempefan un papel muy importante en el funcionamien-
to cotidiano de la escuela. Asi, los miembros de las APE se encargan de hacer un seguimiento de los casos de absentismo
habitual del alumnado, poniéndose en contacto con las familias para entender la situacion y buscar una solucion conjun-
ta. Ademas, las APE suelen sostener los comedores escolares: asumen los sueldos de los cocineros/as y se encargan del
transporte de los viveres. En algunos pueblos, las madres de diversos alumnos/as suelen asumir gratuitamente el papel
de cocineras del comedor escolar. Paralelamente, Coly (2014) documenta que, en los casos en que la escuela no disponia
de edificio, las APE han liderado la construccién de refugios provisionales. Por {ltimo, las escuelas también piden a las
APE que participen en tareas como la retirada de hierbas silvestres o la tala de arboles. Asi, segin el estudio de Coly
(2014), las familias que participan en las APE pasan una cantidad de tiempo considerable en ellas.

No obstante, cabe senalar que muchas APE se enfrentan a problemas a la hora de promover una amplia participacion:
las familias en situacion de pobreza rara vez se involucran y pocas familias participan en las elecciones de las APE, espe-
cialmente cuando mayores son sus hijos e hijas (Sarr, 2020).

Ademas, en varias ocasiones los miembros de las APE no saben leer ni escribir, lo que les dificulta el acceso a la informa-
cion sobre el funcionamiento de los centros educativos y la normativa pertinente a las APE. Coly (2014) también sefiala
que en muchas APE, el consejo elegido espera durante mucho tiempo a que el Estado les envie sus acreditaciones y espe-
cificaciones de funciones. Cabe destacar que muchos cursos escolares comienzan sin presupuesto de funcionamiento, lo
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que provoca una situacion recurrente de cortes de suministro eléctrico y de agua en los centros educativos.

Asociaciones de madres de alumnos

La investigacion de Sarr (2020) documenta que, en general, la participacion escolar en Senegal es mayor entre las ma-
dres que entre los padres. En este contexto, a principios de la década de 2000 aparecieron las primeras asociaciones de
madres de alumnos (AME), en las que no solo participan las madres, sino que también tias, hermanas grandes u otras
mujeres interesadas. Las AME, que actiian en el nivel de la primaria, tienen como objetivo promover la escolarizacion
masiva de nifas y adolescentes, su continuidad a lo largo de toda la etapa educativa, la promocién de una mayor parti-
cipacion de las mujeres en la gestion de las escuelas y en la lucha contra la violencia y la discriminacién de las mujeres.

Migracion senegalesa a Catalunya

La comunidad senegalesa es el decimocuarto grupo de inmigrantes mas importante de Catalunya (Idescat, 2022). Actu-
almente, 25.322 senegaleses viven en Catalunya, de los cuales solo el 24,2% son mujeres. La masculinizacion de la mi-
gracion senegalesa a Catalunya ilumina los patrones migratorios del pais hacia Europa, donde la migracion se entiende
como un proyecto familiar, que requiere una gran inversion grupal para mejorar el nivel de vida del grupo que es iniciada
por los hombres (Diaw, 2017).

En cuanto a la infancia, seglin el censo de 2021, en Catalunya residian 3.815 nifos, nifias y adolescentes de 0 a 15 anos
de nacionalidad senegalesa (Idescat, 2021).

10.2.2. Pakistan

Contexto educativo de Pakistan

Al sur de Asia, Pakistan se diferencia marcadamente del resto de los paises de la region en términos de alfabetizacion:
con una tasa nacional de alfabetizacion del 58% en 2019, Pakistan se encuentra entre los paises con menor alfabetiza-

cion de adultos del subcontinente (Banco Mundial, 2023). Ademas, el analfabetismo no es homogéneo, sino que afecta
especialmente a las mujeres. Segiin el Banco Mundial, la brecha de género en este ambito es del 22,8%.
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La alfabetizacion esta estrechamente vinculada a la educacion y, segiin la UNESCO, en Pakistan los nifos y adolescentes
superan numéricamente a las nifias y a las adolescentes en todos los niveles educativos. En 2019, el promedio de afos de
escolarizacion era de 8,7 afos, y la diferencia prevista entre nifios y nifias era de 1,1 ahos mas de escolarizacion para los
nifios de género masculino (Banco Mundial, 2020).

Junto con la brecha de género, la UNESCO también senala que Pakistan tiene actualmente la segunda mayor poblacién no
escolarizada de nifos y nifias de entre 5y 16 anos del mundo: el 44% de la poblacion pakistani en este grupo de edad y,
en términos absolutos, unos 22,8 millones de nifios, ninas y adolescentes. En este contexto, cabe sefalar que Pakistan
tiene una tasa de gasto piiblico en educacién como porcentaje del PIB total del 1,7%, que es significativamente inferior a
la media de los paises de renta baja de todo el mundo, que es del 3,2% (Banco Mundial, 2022).

Segiin el mediador intercultural de origen pakistani que participa en esta investigacion, “muchos de estos nifos y nifias
novan a la escuela porque la pobreza es tal que trabajan como mano de obra infantil para ayudar a sus padres a sobre-
vivir. Los chicos estan acostumbrados a trabajar en tiendas, almacenes, como repartidores, etc. Mientras que las ninas
suelen trabajar como sirvientas en casa de familias adineradas”. Asi lo corroboran informes de la OIT (2023) y de UNICEF
con el Gobierno de Pakistan (2017). Asimismo, este Gltimo informe indica que ademas del trabajo infantil, existen otras
formas de explotacion como la responsabilidad penal -la edad minima es de solo 10 afios para ser tratados como adultos
en el sistema penal- y el matrimonio infantil -donde la incidencia también es alta, especialmente en zonas rurales y en
familias con menos recursos socioeconémicos-.

Modelo educativo y desigualdad econémica

En Pakistan, las diferentes redes educativas reflejan y reproducen las desigualdades socioecondmicas existentes. Actual-
mente, conviven la red piblica, la red privada -parte de la cual es elitista-, y la escuela religiosa 0 madrasa. En 2016-2017,
de los nifios, nifias y adolescentes entre 5y 16 afios escolarizados formalmente, el 69,3% (163.430) asisten a escuelas
plblicas y el 30,7% (72.470) a escuelas privadas (Gobierno de Pakistan, 2018). En cuanto a las madrasas, en 2016-2017
también se matricularon 32.272 alumnos. Sin embargo, no disponemos de datos sobre las edades del alumnado, ni es
posible diferenciar entre los alumnos matriculados Gnicamente en la madrasa de los que asistian a la escuela coranica,
ademas de a la red formal.

Los centros privados educan a las clases altas del pais, a quienes ofrecen una educacion de mayor calidad, con un curri-
culum calcado al de los paises occidentales, y donde aprenden inglés (Nisar 2010).



10. Anexos

En el otro extremo de la oferta educativa se encuentran las madrasas, donde se educa en las ensefianzas del islam en
urdu, farsi y/o arabe. Segiin Zaidi (2013), las madrasas pretenden educar a sus alumnos lejos de la imposicion de la
“modernidad” occidental, y suelen atraer a estudiantes de clases bajas, ya que ven en las madrasas una opcion gratuita
para acceder a la educacion privada.

Geografias internas de desigualdad

En Pakistan, las distintas provincias se trazaron a grandes rasgos para reflejar los diferentes grupos étnicos del pais. En
la actualidad, la provincia de Punjab es la mas prospera, con el 52,94% de la poblacion del pais (Division de Finanzas de
Pakistan, 2018). A diferencia de las demas provincias, el Punjab también alberga las principales instituciones guberna-
mentales, diplométicas y militares, lo que ha consolidado a la provincia como un niicleo de poder y toma de decisiones.
Ademas, el Punjab ha experimentado en los Gltimos afios un importante crecimiento econémico, la expansion de ciuda-
des notablemente modernas, cualificadas como “occidentalizadas” y liberales como Lahore, y con una menor cantidad
de conflictos sociales (Nasser et al., 2018).

Esto contrasta con la realidad del resto de las provincias, donde han aumentado los conflictos sociales y la pobreza, y
que son vistas por la mayoria de los pakistanies como mas tradicionales o conservadoras. Por ejemplo, la provincia de
Baluchistan, la mas grande territorialmente, esta habitada por el 5,93% de la poblacién del pais, tiene una proporcion
muy alta de nifios escolarizados en las madrasas, y el 78% de las nifias en edad de estudiar de la provincia no estan
escolarizadas. Una realidad similar se da en la provincia de Sindh, donde esta tasa es del 52% de los nifios, y del 58%
de las ninas (UNICEF, 2023).

Las familias y la escuela: participacion activa y relacion

Percepciones mutuas entre padres, madres y profesores

En Pakistan, la participacion parental en la escuela es escasa y tiende a ser superficial, segiin la literatura. La escuela
suele ponerse en contacto con las familias a menudo para solicitar reuniones en las que informar sobre los progresos
del nifio/a, discutir posibles infracciones del alumno/a, solicitar el pago de diversas tasas escolares o invitarles a actos
formales. Seglin un articulo escrito por un antiguo director de escuela, los padres y madres no suelen cooperar 0 son poco
receptivos a estas actividades (Safdar, 2006). En cambio, el autor afirma que en las celebraciones festivas, la presencia
de las familias es menos reticente y mas alegre.
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Safdar (2006) también afirma que una parte importante del profesorado se muestra escéptico ante la intrusion de los
padres, y que es habitual que la relacién entre los profesores de la escuela y la comunidad local se caracterice por la
desconfianza.

Ahmad y Bin Said (2013), en su estudio sobre la relacion entre las familias y el profesorado en Pakistan, indican que es
habitual que las familias conciban que su papel en la educacidn consiste simplemente en enviar a sus hijos e hijas a la
escuela. También argumentan que muchos profesores evitaban involucrar a las familias, porque las consideraban anal-
fabetasy no educadas. Ademas, Pattnaik y Sriam (2010) aportan evidencias de que los padres y madres no suelen asistir
a las actividades escolares porque perciben repetidamente que no agradan al personal de la escuela.

Por otra parte, cabe sefalar que en los ambientes conservadores, la exclusion de las mujeres de la vida piblica crea
barreras muy dificiles de eliminar para su participacion en la escolarizacion de sus hijos e hijas (Safdar, 2006). Naz et
al. (2020), en su investigacion sobre las percepciones de los padres y madres acerca de la educacion, sefialan que en
Pakistan el valor que las familias conceden a la educacién de las ninas y las adolescentes esta condicionado por las
normas culturales y por las evaluaciones del retorno que tendra su educacion. Debido a la idea de que las nifas estaran
destinadas a realizar tareas domésticas en casa de sus maridos, las familias suelen considerar que basta con que apren-
dan habilidades basicas como leery escribir. Segiin su estudio, ademas de ser retiradas de la escuela antes que los hijos
de género masculino, esto significa también que, durante su educacion, las nifias se dedican mas al trabajo doméstico
o remunerado.

Asociaciones de padres, alumnos y profesores

En Pakistan se han creado numerosas asociaciones de padres, madres y profesores: en 1990, el gobierno pakistani es-
tablecid la obligatoriedad de que todas las escuelas piblicas contaran con este tipo de asociaciones (Ahmad, 2010). No
obstante, diferentes estudios (Amir, 2004; Safdar, 2006) sostienen que muchas de ellas existen solo sobre el papel, y que
otras no son funcionales porque estan integradas por grupos muy poco representativos. Sin embargo, estos estudios tam-
bién sefialan que, cuando estas asociaciones funcionan sin anomalias, se encargan de difundir informacion a las familias
y de recopilar material para facilitar al profesorado el ejercicio de sus tareas. En conjunto, se considera que el buen funci-
onamiento de estas asociaciones ha contribuido a reducir el absentismo de los maestros/asy a mejorar el equipamiento
escolar. En especial, Safdar (2006) destaca que varias escuelas privadas estan avanzando en la participacion activa de las
familias en la escuela.
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Investigaciones existentes sobre la relacion familia-escuela de la poblacion inmigrante pakistani en Catalunya

La comunidad pakistani es la quinta poblacién migrante en Catalunya. En 2022, 55.771 migrantes pakistanies residian
en Catalunya (Idescat, 2022). Seg(in un estudio publicado por CIDOB (Qureshi, 2009), la mayor parte de esta poblacion
migrante proviene de la provincia de Punjab -donde vive mas de la mitad de la poblacion y que se considera el niicleo de
poder y toma de decisiones, como se ha descrito anteriormente-. Qureshi, que en 2009 era presidente de la Asociacidon
de Trabajadores Pakistanies de Catalunya, afirma que esto se debe al mayor acceso dentro de Punjab a los contactos
e informacidn necesarios para obtener un visado, ya sea legal o ilegal. Qureshi también afirma que, dado el aumento
desproporcionado del coste de migrar, en los Gltimos afios las personas migrantes pakistanies a Catalunya han podido
hacerlo gracias al apoyo econémico de amigos y familiares que han migrado a Europa con anterioridad.

Segiin Idescat, solo el 31% de los migrantes pakistanies en Catalunya son mujeres. Fatima & Jabeen (2023) afirman que
esto se debe a un proceso migratorio marcado por la division sexual del trabajo, donde los hombres migran en primer
lugary, en segundo lugar, reclaman la reagrupacion familiar. Por otro lado, 9.823 nifios, nifias y adolescentes de entre o
y 15 afios de nacionalidad pakistani vivian en Catalunya segiin el censo de 2021 (Idescat, 2021).

Percepcion de la escuela en Catalunya

El estudio de Fatima & Jabeen (2023) investiga los obstaculos socioculturales y religiosos que encuentran los migrantes
pakistanies en Catalunya. Asi, el estudio indica que, a su llegada, el desconocimiento del catalan y del castellano difi-
culta que los hijos e hijas de migrantes pakistanies se integren con éxito en el sistema educativo. Al mismo tiempo, las
alumnas pakistanies a menudo tienen que enfrentarse al rechazo, la estigmatizacion y el cuestionamiento por el uso del
hiyab. Los padres entrevistados para el estudio se mostraron especialmente incémodos cuando el profesorado pregun-
taban a sus hijas si el hiyab era una imposicion parental.

Posteriormente, el estudio afirma que ciertas practicas del sistema educativo en Catalunya generan malestar entre parte
de la comunidad pakistani, como la participacién obligatoria en clases mixtas de natacion. Cabe sefialar que, en general,
las familias participantes en el estudio de Fatima & Jabeen no consideraban el sistema educativo en Espaia como una
amenaza para la transmision de su cultura y religion. Sin embargo, las familias percibian la falta de educacion religiosa
islamica en las escuelas y la larga jornada escolar como aspectos “amenazantes” para sus comunidades. Por Gltimo,
cabe senalar que algunas familias han identificado una transmision de valores diferente sobre lo que esta bieny lo que
esta mal entre la escuela y ellas mismas.
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10.2.3. Marruecos
Contexto educativo en Marruecos

En 2022, Marruecos registrd una tasa de alfabetizacion de adultos del 77% (Banco Mundial, 2021). En el norte de Africa,
sin embargo, el analfabetismo es mucho mas comin entre las mujeres y, también en 2022, la brecha de género en la
alfabetizacion de adultos era del 17%. En Marruecos, la escolarizacion obligatoria va de los 6 a los 15 afios y es gratuita.
Sin embargo, hoy en dia, la media de afos de escolarizacion prevista en el pais es de 14,2, superando asf los afios de
ensenanza obligatoria. También cabe destacar que Marruecos destina el 5,8% de su PIB al gasto pblico en educacion,
cifra significativamente superior a la media mundial del 3,7% (Banco Mundial, 2022).

A pesar de estos datos, el sistema educativo marroqui también ha llamado la atencion de los investigadores en educa-
cion por la desigualdad de accesoy resultados entre las zonas urbanas y rurales del pais, asi como por las tasas de aban-
dono escolar. Asi, UNICEF ha documentado que afio tras ano se registran altas tasas de abandono escolar prematuro, lo
que supone que la tasa de escolarizacion hasta los 16 afos se sitiie en el 87,6%, y en el 61,1% en la etapa de 16 a 18 anos.
Por otra parte, los estudios han demostrado que el nivel de educacion ofrecido en las zonas rurales es notablemente
inferior (Koukouch, 2021). Ademas, en las zonas rurales, los datos muestran que solo el 69,5% del alumnado completa la
transicion de la escuela primaria a la secundaria, y si se desglosa por género, solo el 21,9% de las nifias y adolescentes
lo hacen (UNICEF, 2023). El abandono escolar prematuro también esta vinculado a la situacion econdémica de las fami-
lias, ya que las mas desfavorecidas a menudo tienen que recurrir al trabajo de sus hijos e hijas para obtener ingresos
complementarios, ya sea sacandolos de la escuela antes de lo que corresponde o haciendo que combinen ambas tareas
(Koukouch, 2021).

Por otra parte, el 59,9% de los nifios de 3 a 6 afios participan en la ensefianza preescolar no obligatoria (Banco Mundial,
2022). Ademas, el 84% de las escuelas preescolares son privadas, y el 61% de ellas son escuelas coranicas (Education
International, 2020).

Ademas, el sistema educativo marroqui también ha sido criticado por no haber erradicado las practicas de castigo fisico
o violento, por el uso de métodos pedagdgicos poco innovadores basados en la memorizacidn, y por la desconexion entre
la ensenanza educativa y el mercado laboral, que provoca que cohortes de alumnado salga del sistema educativo con
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diplémés chomeurs (diplomas sin empleo) (Marhnine, 2020). Ademas, un tema que ha generado debates persistentes
ha sido la ensefanza lingiiistica. En las escuelas piiblicas, el arabe es inicialmente la lengua vehicular y, a medida que
avanzan los cursos, se va introduciendo el francés como lengua, también vehicular. Esto es especialmente importante,
ya que los puestos mas cualificados del mercado laboral suelen requerir un alto nivel de francés y/o inglés, pero no de
arabe. Sin embargo, para reducir la desigualdad generada por la segregacion del modelo educativo en las redes piblica
y privada -ya que la primera se imparte mayoritariamente en francés e inglés-, el Gobierno marroqui anuncid en 2023 que
sustituira progresivamente el francés como lengua vehicular por el inglés y, parcialmente, por el amazigh.

Participacion en el centro educativo de Marruecos

Segiin la literatura, en la actualidad, casi todas las escuelas piblicas marroquies cuentan con asociaciones de padres
y tutores de alumnos (APTE) (Moumen, 2017). En Marruecos, las APTE comenzaron a constituirse en 1958 y, desde en-
tonces, la normativa las ha ido dotando progresivamente de un amplio abanico de obligaciones, derechos y facultades
dispositivas (ibid). En cada centro se elige un consejo gestor de la APTE, que incluye las figuras de presidente, tesorero y
consejeros, para un mandato de 3 anos. Las familias pasan a ser miembros de la APTE una vez que pagan una cuota anual
que normalmente se cobra al principio del curso escolar y cuyo importe decide cada APTE (Koukouch, 2022).

A grandes rasgos, sus funciones y capacidades estan orientadas a la participacion en la toma de decisiones sobre la
gestion administrativa, pedagdgica y financiera del centro educativo. Entre las funciones que tienen juridicamente atri-
buidas, destaca la participacion en la gestion directa de los centros piiblicos a través de la presencia en los consejos de
direccion y de clase. Esta facultad persigue que las APTE puedan mejorar los resultados educativos del centro, partici-
pando en el diseno y seguimiento del plan anual de actuacion del centro e implicandose en la aprobacion de la memoria
general de la gestion administrativa y financiera de los centros educativos (ibid).

Por otro lado, las APTE tienen atribuidas funciones de fomento de la participacion de las mujeres en las APTE, incluida la
presidencia; y también de organizar campanas de concientizacién sobre la importancia de la escolarizacion de las ninas
y las adolescentes, especialmente en las zonas rurales (ibid).

Ademas, las APTE pueden federarse e influir asi en el disefo de las politicas educativas. Entre las diferentes federaciones
que se han formado, la mas importante, segiin la investigacion elaborada en francés, es la Fédération Nationale des
Associations des Parents des Parents d’Eléves au Maroc (FNAPEM) (Moumen, 2017).
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A pesar de esta amplia atribucion juridica de competencias, en la practica las APTE desarrollan un papel de corte logisti-
co, contribuyendo al mantenimiento de los establecimientos y su equipamiento, a la compra de mobiliario, al pago de
viajes y actividades de dinamizacion, y/o en obras de restauracion o construccion (ibid).

Ademas, las APTE se enfrentan a muchos retos para operary funcionar de forma efectiva. En primer lugar, la investigacion
sobre las APTE indica que el principal reto al que se enfrentan es la falta de comunicacion con las familias del alumnado
de los centros. Esto es particularmente importante porque, al no existir dicho contacto, la mayoria de las familias desco-
nocen y no tienen acceso a la informacion sobre las capacidades de las APTE y el lugar que las familias pueden ocupar
dentro de ellas (Moumen, 2017).

Este reto se solapa con otro: la escasa adhesion de la mayoria de las familias a las APTE alli donde existen. En concreto,
Koukouch (2022) afirma que la participacion en las APTE tiende a estar correlacionada con unos ingresos elevados y/o un
alto nivel educativo de los padres. Por dltimo, un Gltimo reto es la falta de provision de apoyo financiero por parte de la
administracion pablica, lo que hace que las APTE dependan de las contribuciones familiares que, como se ha explicado,
no son obligatorias ni estan fijadas de antemano (Moumen, 2017).

La experiencia del sistema educativo catalan con familias de origen marroqui

La comunidad inmigrante mas numerosa que vive actualmente en Catalunya es la marroqui. En 2022 vivian 235.278
personas de nacionalidad marroqui (Idescat, 2022). Entre ellas, segiin el censo de 2021, 54.446 tienen entre 0 y 15 afios.
Si bien son pocos los estudios que abordan las perspectivas de la poblacion marroqui respecto a la participacion en
el sistema educativo catalan, la tesis doctoral de Samadi (2021) hace precisamente eso, investiga cualitativamente las
visiones y experiencias de madres marroquies de alumnos/as.

El estudio de Samadi (2021) ilustra que es comin entre las familias marroquies que viven en zonas altamente segregadas
evitar las escuelas a las que acuden muchos inmigrantes y que se ven afectadas por el estigma, ya que les preocupa que
los centros a las que van a parar sus hijos e hijas no ofrezcan el mismo nivel académico ni los mismos contenidos curricu-
lares que otros centros. En consecuencia, las madres marroquies participan activamente en la bisqueda de alternativas
a estos centros si sospechan que la calidad de los centros asignados puede ser perjudicial para sus hijos e hijas.
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Samadi (2021) investiga en detalle los factores que acercan y alejan a las madres marroquies de los centros educativos.
En esta linea, Samadi identifica como especialmente importantes la figura y las actitudes del conserje, como guardianes
y gestores de la puerta de acceso de los centros. Asimismo, la investigacion afirma que la voluntad y practica de acercarse
al centro esta estrechamente ligada a dos factores. En primer lugar, a la actitud de los equipos directivos y del profeso-
rado ante las quejas o consultas de las madres por la discriminacion sistematica y/o la exclusion de sus hijos e hijas. En
los casos en que las madres se encontrado con equipos profesionales receptivos, Samadi sefiala que las familias se han
sentido escuchadas y han vuelto al centro en milltiples ocasiones. Asimismo, para las familias inmigrantes marroquies
en situacion econdmica desfavorable, otro factor importante es la comprension y flexibilidad del personal de secretaria
del centro a la hora de aceptar pagos atrasados o parciales y encontrar soluciones. Por el contrario, otras madres infor-
maron de que, ante los retrasos en los pagos, el profesorado de algunos centros se habian acercado a sus hijos e hijas
para presionar a los padres o, durante las visitas de l[as madres, las habian expuestoy desautorizado delante de sus hijos
e hijas. Seglin Samadi (2021), esto habia propiciado una voluntad de mantenerse alejada de la escuela y de implicar a
padres y hermanos/as, en lugar de a las propias madres, a la hora de asistir a las reuniones convocadas por el centro.

Segiin Samadi (2021), las madres de origen marroqui han superado la barrera lingiiistica para participar efectivamente
en el seguimiento escolar de sus hijos y en la relacidn con el centro educativo de diferentes maneras. Segiin Samadi
(2021), aquellas que ya conocian y/o habian estudiado francés previamente, encontraron mas accesible el aprendizaje
del catalany del castellano. Por el contrario, las madres sin estos conocimientos o formacidn previa han necesitado mas
afos de aprendizajey a menudo no experimentan el mismo nivel de confianza en estas lenguas, hecho que provoca que
a menudo algunas de ellas se vean acompanadas por terceras personas en las reuniones del centro.

Participacion en la AFA (antigua AMPA)

Entre las madres que participaron en la investigacion de Samadi, algunas habian participado en las AMPA de sus centros.
Varias de las que lo habian hecho sefalaron que llevar el hiyab habia sido un reto para ellas a la hora de participar en
la AMPA u ocupar cargos de representacion. Algunas de las participantes indicaban haber oido comentarios que ridicu-
lizaban a los inmigrantes y haberse sentido mas sometidas al escrutinio y vigilancia de otros miembros de las AMPA. En
conjunto, Samadi (2021) argumenta que esto pone en tela de juicio la tesis de la autoexclusion, y la interpretacion de esta
como una falta de interés por incluirse, comenzando a delinear otros elementos que pueden afectar a la cohesion social
entre personas autdctonas y migrantes.
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Cabe sefialar que varias de ellas también explicaron que participar en las AMPA habia sido enriquecedor, ya que las ha-
bia acercado a otras esferas de la sociedad que desconocian. Por ejemplo, una de las madres entrevistadas que también
se habia presentado al Consejo Escolar explica que cuando entrd al Consejo “no entendia exactamente cual debia ser
mi funcion; de repente he conocido, me he encontrado, de golpe, con representantes del ayuntamiento, del profesorado,
a la direccion... He empezado a entender muchas cosas que desde fuera no se ven ni llegan a las familias” (Samadi,
2021:283). Asimismo, en su analisis de las experiencias de las madres en la AMPAYy en otros espacios de representacion
de los centros educativos, Samadi (2021:283-284) concluye que la mayoria de las madres “consideran muy positiva la
experiencia de formar parte de los drganos de representacion de la escuela porque se han encontrado en una posicion
diferente a la de ser solo madres del centro; explican que ahora tienen voto e influencia en la toma de decisiones y, por
tanto, perciben un trato de mayor consideracion tanto por parte del profesorado como de la direccién”.

10.2.4. Rumania
Contexto educativo en Rumania

Como muchos de los paises de la Union Europea, a lo largo del siglo XXI Rumania ha adoptado diversas medidas para
promover la descentralizacion de la educacion (Camelia et al., 2013).

Actualmente, Rumania tiene una tasa de alfabetizacion entre los adultos del 98,8%, con una variacion residual si se
desglosa por género (Banco Mundial, 2021). En cuanto al sistema educativo, el pais ha estipulado 14 afios de educacion
obligatoria, compuesta por las etapas de preescolar, primaria, primer ciclo de secundaria y segundo ciclo de secundaria
(Eurydice, 2024). Sin embargo, con un gasto plblico en educacion del 3,3% del PIB en 20212 (UNESCO, 2023), Romania és
el pais amb la taxa més alta d’Abandonament Escolar Prematur de la Uni6 Europea (15,6% el 2021). Aixi mateix, el per-
centatge de persones en etapa d’escolaritzacid secundaria que s’escolaritzen a aquest nivell és del 86% (Banc Mundial,
2021). Pel que fa a la taxa d’escolaritzacio pre-primaria o infantil no obligatoria dels 3 als 6 anys, a Romania aquesta se
situa al 78,2% (Education and Training Monitor, 2022). Finament, la xarxa d’educacio formal pblica escolaritza el 99%
dels alumnes d’infantil, primaria i secundaria (Eurostat, 2021).

2 Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS). Servicio de descarga masiva de datos UIS.Stat. Consultado el 19 de septiembre de 2023. api-
portal.uis.unesco.org/bdds.


https://datos.bancomundial.org/indicador/SE.SEC.ENRR?skipRedirection=true&view=map
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En Rumania, el rumano se habla junto con el bilgaro, el croata, el checo, el aleman, el hiingaro, el ruso, el serbio, el eslo-
vaco, el turco, el ucraniano, el albanés, el armenio, el griego, el italiano, el macedonio, el polaco, el romani, el tartaro, el
indostaniy el ruteno, que tienen el estatus de lenguas minoritarias. Esta amplia diversidad se refleja en cierta medida en
el sistema educativo, donde la ensefianza se imparte principalmente con el rumano como lengua vehicular, excepto cu-
ando existe un nlimero legalmente especificado de alumnado con una lengua materna con estatus de lengua minoritaria.
En estos casos, cabe sefialar que estos (ltimos también reciben ensefianza reglada en rumano (Consejo Europeo, 2023).

En este contexto, cabe destacar la desigualdad persistente, pero en evolucion, que ha sufrido y sufre el pueblo gitano en
el pais, que representa el 8,3% de la poblacion total (1,85 millones). Comparativamente, se estima que en Espafia viven
725.000 personas del pueblo romani (1,57% de la poblacion total) (Comision Europea, 2023), y 80.000 en Catalunya (Aso-
ciacion Nacional Union del Pueblo Romani, 2022). En Rumania, si durante el periodo comunista (1947-1989) el colectivo
gitano fue incluido en la educacion, el acceso a la sanidad y al sector laboral formal, los periodos posteriores condujeron
a un nuevo proceso de segregacion y marginalizacion (Pierson & Odsliv, 2012). En lo que respecta a la educacion, la
poblacion de etnia gitana de Rumania estaba desproporcionadamente representada entre el alumnado escolarizado en
clases especiales para personas con diversidad funcional mental (ibid). Goldston (2006:509) afirma que el tema de la
segregacion y la patologizacion de la poblacion gitana se ha considerado anteriormente como “la incapacidad de los pa-
dres gitanos para valorar suficientemente la educacién” o incluso como “un problema biolégico de la inteligencia inferior
de los nifos gitanos”. Como muestra el informe de 2015 de la Comision Europea, aunque estas posturas han sido objeto
de cierta revision, la Comision subraya que la poblacidn gitana sigue teniendo un acceso muy restringido a la educacion
infantil.

Familias y escuela: los factores que condicionan la participacién en Rumania

Varios estudios han investigado la relacion probabilistica entre diferentes caracteristicas socioeconémicas de las fami-
lias, asi como la organizacion de la escuela, y su participacion activa de estas en los centros educativos. Por un lado,
varios de estos estudios sefialan que un elemento predictor de la participacion activa de padres y madres en la escuela es
la posicion econdmica favorable (Damean, 2011; Marin & Bocos, 2017). Por otro lado, es interesante sefialar que, cuando
seincluia la variable de la actividad de las organizaciones de padres y madres de alumnos, el nivel econémico de las
familias o el presupuesto escolar se volvian factores sin capacidad predictiva (Damean, 201).
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Junto con estos estudios, la investigacion cualitativa de Urean (2017) basada en la consulta a miembros del profesorado,
documenta que los profesionales de la educacion identifican otros factores predictivos de la poca participacion en las
escuelasy en las asociaciones de padres y madres de alumnos. Entre estos factores, Urean enumera la escasa formacion
de algunos padres, la corta edad de muchos de ellos, el hecho de que muchos padres de nifios rumanos vivan en el ex-
tranjero durante gran parte del afio y que, ante la perspectiva de una futura migracion de los alumnos/as, sus familias
pierdan interés en involucrarse en los centros educativos.

La migracion rumana en Catalunya y su experiencia del sistema educativo catalan

La comunidad rumana es actualmente el segundo grupo mas numeroso de nacionalidad extranjera en Catalunya, después
de la comunidad marroqui. En 2023, la poblacion de nacionalidad gitana en Catalunya era de 86.751 personas (6,37% del to-
tal de la poblacion extranjera), con una proporcion bastante equitativa entre mujeres (51%) y hombres (49%) (Idescat, 2024).

Actualmente, junto con Italia, Espafa es uno de los principales destinos de la poblacién rumana, la que ha aumentado
considerablemente desde la adhesion del pais al espacio Schengen. La poblacion rumana, a pesar de ser considerada
por diferentes estudios sobre la migracion contemporanea a Catalunya (por ejemplo, Berémenyi, 2010) como poco endo-
gamica y con tendencia a la “integracion” con la poblacion autoctona, destaca por sus esfuerzos por mantener unidas
a sus comunidades religiosas a través de la constitucion de diferentes iglesias, como la ortodoxa, la greco-catdlica, la
catdlica romanay la protestante, asi como la neoprotestante (Suiu, 2016). Esto es importante, ya que la creencia y/o afi-
liacion religiosa esta muy extendida en Rumania, donde el 81,9% de la poblacion se identifica como cristiana ortodoxa.

Experiencia y percepcion del sistema educativo en Catalunya

Bereményi (2010) realiza una investigacion cualitativa de la experiencia de las familias rumanas en el sistema educativo
piblico de sus hijos e hijas en el Vallés Occidental, tanto desde la perspectiva de las familias como desde la del profe-
sorado. Su investigacion indica que el profesorado exhibe una opinién muy positiva sobre la trayectoria y los resultados
educativos de los alumnos rumanos. Numerosos profesores coincidieron en reconocer el alto nivel de formacion acadé-
mica en matematicas, ciencias naturales y lenguas con el que el alumnado rumano llega al sistema educativo catalan.
Los profesores también convergieron en pensar que los padres del alumnado rumano tienen un alto nivel educativo, algo
que se percibe como inusual entre otros grupos migrantes. Consecuentemente, los profesores consideran que esto les
permite apoyar a sus hijos e hijas de forma mas efectiva.
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Asimismo, los profesionales de la educacion de diferentes centros consultados en el estudio de Bereményi (2010), sefa-
lan que es habitual que padres y madres rumanos participen activamente en la escuela en actividades como la resolucion
de conflictos académicos y sociales.

Por otro lado, desde el punto de vista de las familias del alumnado rumano, es interesante destacar que diversas familias
coinciden en considerar que la educacion ofrecida en Rumania es mas exigente y de mayor calidad que la ofrecida en el
sistema catalan. Asi, miltiples participantes en el estudio consideraban que el modelo educativo catalan es poco estric-
to, carente de figuras de autoridad, con un bajo nivel académico y lento en la imparticion de los contenidos. En cambio,
veian positivamente la menor cantidad de deberes que recibian sus hijos e hijas, el trato mas humano, las mejores infra-
estructuras escolares y una mayor oferta de actividades de ocio en la escuela. Esta valoracion, seglin Bereményi (2010),
hace que sea comiin, entre los padres y madres rumanos, la inversion de energia y tiempo en el seguimiento escolar de
sus hijos e hijas.

Por (ltimo, Bereményi también entrevista alumnado de origen rumano, quienes expresan generalmente una opinidn
positiva sobre las aulas de acogida, debido a la pedagogia comprensiva, el curriculum personalizado y la posibilidad de
interactuar con alumnado de edades y experiencias migratorias similares.

10.3. Guion de entrevista a las familias

OBJETIVOS: Esta entrevista individual o grupal busca documentar las practicas, significados y perspectivas sobre
la participacion parental en la educacion que las personas migradas conocen de sus paises de origen. También
tiene la intencion de profundizar sobre la experiencia y percepcidn de la relacion familia-escuela en Catalunya que
tienen las personas migradas pakistanies, senegalesas, rumanas y marroquies, asi como entender sus barreras
para participar, y vias y formas en que les gustaria participar.
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Presentacion

* Presentaciones de los miembros asistentes de aFFaC y descripcion del trabajo de la aFFaC en los ambitos de la
inclusiony la interculturalidad.

* Descripcion del proyecto: sus objetivos, las diferentes etapas, las razones por las que se considera importante para
la justicia social.

* Breve explicacion de la dinamica de la sesion.
* Solicite formularios de consentimiento para el uso de los datos recogidos durante la entrevista.
Introduccion del/la participante
* Pedir una breve presentacion del/la participante que incluya donde creci6, si fue a la escuela de pequefio y en qué
tipo de escuela se ha formado, cuanto tiempo lleva viviendo en Catalunya, a qué se dedica, si tiene hijos/as y de
qué edades.
Participacion y relacion con el centro educativo del pais de origen
* (Dependiendo de si tienes o no hijos/as escolarizados/as en ambos paises). Hablemos de todas las acciones o
actividades que realizaste como madre/padre en la escuela de tu hijo/a en x. / ;Qué interacciones tuvieron tu padre
y tu madre con tu escuela en x y en las actividades que alli se realizaban?

- Si se trata del padre o de la madre, pregunte por el otro progenitor.

* ;Qué relacion tenian los miembros de tu familia con los profesores? ;Y con la direccién del centro? ;Y con las fami-
lias de otros alumnos y alumnas?

* ;Hubo familias que tuvieron una forma muy diferente de participar o de relacionarse con la escuela? ;Qué dirias que
causaba estas diferencias?
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La practicay las perspectivas sobre la participacion en los centros educativos de Catalunya

 ;Como elegiste la escuela/instituto al que van ahora tus hijos e hijas? ;Como describirias el centro?

En la escuela/instituto actual de tus hijos/hijas, ;qué interacciones tienes con el centro? (y con quién del centro) ;Y
con las actividades que alli se realizan? ;Como participas?

* ;Conoces a otros padres i madres del centro? ;Quiénes son? ;Qué relacion tienes con ellos?
* Enelafio, jcuantas veces entras al centro de tus hijos/as y por qué lo haces?

* ;Sabes si en el centro educativo de tu hijo/a existe una Asociacion de Familias de Alumnos? ;Cual es tu opinién
sobre la AFA 0 AMPA? ;Qué cosas buenas, malasy por mejorar destacarias de la AFA/AMPA?

 ;Te gustaria poder participar mas, o de otra manera, en la organizacion de actividades de la escuela o en la toma
de decisiones? ;En qué te gustaria participar?

* ;Qué crees que hace dificil tu participacién? ; Qué crees que seria necesario para poder participar como te gustaria?

Por (ltimo, jqué propondrias a hacer para que este estudio fuera Qtil?
Clausura
* Agradecer la asistencia y el conocimiento aportado.

* Recordar brevemente los usos que se haran de los datos recogidos durante la sesion.
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