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Resumen
Mejorar las relaciones entre familia y escuela, especialmente en contextos de alta complejidad social o con colectivos especialmente vulnera-
bles sigue siendo un reto social y educativo. Con este trabajo se pretende analizar cómo influye el porcentaje de alumnado extranjero en esta 
relación, en los factores que intervienen como barreras y facilitadores en la comunicación con las familias extranjeras. Para ello, y a partir de 
un cuestionario realizado a los equipos directivos de centros de Educación primaria de toda España, se han analizado algunos factores que 
pueden condicionar dicha relación y se ha identificado, por ejemplo, que entre las barreras consideradas como más importantes se incluye 
la lingüística, especialmente por parte de los centros con mayor porcentaje de alumnado extranjero. A su vez, también se señala una mayor 
presencia de profesorado especifico en esta tipología de centros con elevado número de estudiantes no autóctonos. Entre otros aspectos, se 
concluye que el modelo inclusivo todavía no está completamente arraigado en las políticas educativas, lo que puede ser un desafío potencial-
mente mayor que las propias barreras lingüísticas para la inclusión del alumno extranjero.
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Abstract
Enhancing relationships between families and schools, particularly in socially complex or vulnerable contexts, remains a significant social 
and educational challenge. This study aims to examine the impact of  the percentage of  foreign students on this relationship, as well as the 
factors acting as communication barriers and facilitators with foreign families. Based on a questionnaire distributed to the management 
teams of  primary education centers across Spain, we have analyzed factors influencing this relationship. Notably, linguistic barriers are 
identified as a primary concern, particularly in schools with a higher percentage of  foreign students. Additionally, a greater presence of  spe-
cialized teaching staff  is observed in schools with a significant number of  non-native students. Among other findings, the study concludes 
that the inclusive model has not yet fully integrated into educational policies, potentially posing a greater challenge than linguistic barriers 
themselves for the successful inclusion of  foreign students. 
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1. Introducción
La búsqueda de una relación óptima entre las familias y las escuelas constituye un ámbito de investigación 
crucial, dado su impacto positivo en la comunidad educativa en su conjunto (Cankaya et al., 2015; Epstein, 
2001; Englund et al., 2004; Rosenblatt y Oled, 2002). La participación activa en la comunidad educativa 
otorga a los padres y madres recursos tangibles y una red de interlocutores idóneos para analizar y debatir 
en torno a la educación de los niños y niñas, al tiempo que les brinda un acceso enriquecedor a informa-
ción sobre el progreso y rendimiento académico de sus hijos e hijas (Domina, 2005; Kim y Bryan, 2017). 
A su vez, el profesorado puede conocer mejor a las familias y a la situación contextual de su alumnado, 
lo que facilita su trabajo y genera una mayor satisfacción personal (Grant y Ray, 2013; Kuusimäki et al., 
2019). También la institución escolar se beneficia, constituyéndose como una expresión de pluralidad y 
democracia, generando un ambiente colaborativo que permite informar y mejorar las políticas educativas 
(Ceballos-López, 2017; Grant y Ray, 2013; Darling-Hammond et al., 2021). 

En el presente artículo, en primer lugar, se revisa la literatura sobre la comunicación entre familias y 
escuelas, especialmente las barreras y los facilitadores en el caso de familias de origen extranjero. A conti-
nuación, se detalla el diseño de esta investigación, la cual pretende ahondar en análisis previos (Andrés y 
Giró, 2020; Vecina et al., 2021; Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet, 2022; Garreta et al., 2022) para trabajar 
en detalle las barreras y los facilitadores de la comunicación entre la escuela y las familias, específicamente 
las de origen extranjero. A través de una metodología cuantitativa se definen las correlaciones a partir de 
un análisis multivariado, realizando un tratamiento estadístico con el software SPSS. Concluimos discu-
tiendo los resultados y sus implicaciones con la finalidad de aportar evidencias que permitan continuar 
con análisis más profundos y amplios, a la vez que diseñar líneas estratégicas que permitan optimizar la 
relación entre familias y escuela, especialmente en contextos sensibles y/o vulnerables, como puedan ser 
los que cuentan con elevado porcentaje de población de origen diverso.

1.1. Barreras en la comunicación entre escuela y familias de origen extranjero 
La literatura académica atestigua ampliamente los innumerables beneficios derivados de una comunica-
ción efectiva entre la familia y la escuela. En el contexto específico de las familias de origen inmigrante, 
los estudios revelan cómo esta interacción favorece notablemente el rendimiento y desarrollo del alum-
nado de dichas familias (Kao, 2004; Kim, 2002).

Diversas investigaciones muestran que las familias provenientes de minorías etnoculturales tienen un 
grado de participación e implicación en la escuela menor que otras familias (Markowitz et al., 2020; Turney 
y Kao, 2009), o que la diferencia lingüística entre la familia y el docente está asociado a una menor partici-
pación de la familia en la escuela y unos peores resultados académicos en lectoescritura (Tang et al., 2012). 

A pesar de estos resultados, las evidencias señalan que es un ámbito que necesita más investigación. 
El bajo nivel de participación es un elemento multidimensional, y se pueden detectar múltiples facto-
res que influyen en este resultado (Llevot y Bernad, 2015). Por ejemplo, Crosnoe (2001) señala que el 
diferente grado de implicación de familias de origen inmigrante está mediado por el desempeño acadé-
mico del alumnado, por lo que es un factor que es necesario incorporar. Carreon et al,. (2005) señalan 
que las familias de origen extranjero tienen una implicación menor debido a las diferencias culturales 
y al desconocimiento de lo que las escuelas esperan de las familias. Baker et al., (2016) afirman que las 
familias de un nivel sociocultural bajo no se suelen sentir bienvenidas en los centros educativos de sus 
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hijos e hijas, un elemento que vuelve a estar relacionado con las expectativas del centro. Estos resulta-
dos coinciden con otros estudios que señalan como las familias que pertenecen a minorías étnicas fre-
cuentemente perciben que el centro educativo no respeta su bagaje cultural o sus circunstancias (Baker 
et al., 2016; Smrekar y Cohen-Vogel, 2001; Wanghee, 2009). Diversos estudios señalan que aquellas 
formas de relación y comunicación consideradas «adecuadas» por parte de la escuela coinciden exclusi-
vamente con las de un grupo social (Carreon et al., 2005; Lareau y Calarco, 2012; McWayne et al., 2019). 

A la hora de identificar cuáles son las barreras de la comunicación entre el centro educativo y las 
familias de origen inmigrante, contamos con diversos estudios al respeto. En Gokalp et al., (2021) los 
docentes identifican que principales barreras comunicativas son responsabilidad mayoritariamente de 
las familias: no acudir al centro educativo, indiferencia/baja valoración/expectativas irreales de sus 
hijos e hijas, participación no efectiva en el proceso educativo, falta de empatía hacia los docentes, 
prejuicios hacia el centro educativo y competencias comunicativas inadecuadas. Tanto Li et al., (2023) 
como Coady et al., (2009) han consultado tanto docentes como a familias y ambas señalan la barrera 
lingüística como un elemento clave, pero las familias extranjeras afirman que además han experimen-
tado diversas barreras culturales, relacionales y programáticas, e identifican dificultades como por 
ejemplo la comprensión del sistema de notas (números/letras). 

El estudio de Schneider y Arnot (2018) pone de manifiesto las discrepancias entre las percepciones 
de docentes y de familias. Por un lado, los docentes únicamente identifican la barrera idiomática y 
afirman que las familias de origen extranjero muestran un menor interés en la educación de los niños y 
niñas. Por otro lado, la investigación desmiente esta percepción, ya que los resultados muestran que el 
origen extranjero de la familia no es un factor que impacte en este interés. Las valoraciones negativas 
por parte del centro pueden estar influenciadas por una menor ayuda con los deberes o menor asis-
tencia a reuniones grupales, pero esto se puede deber a otros motivos como la falta de competencias 
lingüísticas o disponibilidad horaria, y no por una falta de implicación. A la hora de identificar las 
barreras en la comunicación, las familias además de la lingüística identifican la dificultad para conciliar 
el trabajo y el cuidado de la familia, y el alumnado identifica también la barrera lingüística, y añade la 
no comprensión del sistema escolar y de deberes, la falta de recursos en su hogar, y la falta de conoci-
miento de la familia sobre técnicas de estudio.

Garreta-Bochaca (2015) identifica barreras lingüísticas, socioeconómicas, culturales e instituciona-
les. Se considera fundamental que los centros escolares detecten las barreras existentes en la comuni-
cación con las familias para poder realizar las acciones pertinentes y mejorar la relación y los vínculos. 

Finalmente, no puede obviarse una barrera estructural fundamental que hasta ahora ha sido am-
pliamente denunciada y analizada: la segregación social entre los centros de carácter público y privado. 
Ello se ha convertido en un indicador más de la incorporación de prácticas neoliberales o mecanismos 
de privatización endógena (Saura y Moreno, 2016) que, pese a que viene desmintiéndose desde las Ad-
ministraciones educativas, igualmente viene desarrollándose comúnmente en los diferentes territorios 
del Estado español. En este sentido, por ejemplo, una de las principales consecuencias que pueden 
destacarse es que, más allá de la inequidad y las injusticias que implica, dicha segregación refuerza, a su 
vez, que las familias tengan una visión estereotipada de los centros a los que no matriculan a sus hijos 
(Rogero-García y Andrés-Candelas, 2016), lo cual también consideramos probable que sea comparti-
do por los propios docentes y los equipos directivos de los centros respecto a los demás.
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1.2.  Facilitadores en la comunicación entre la escuela y las familias de origen ex-
tranjero 

A la hora de identificar facilitadores, Hong (2019) apunta la necesidad de desarrollar mejor la forma-
ción inicial para preparar a los docentes para conectar con familiar socioculturalmente diversas. 

Li et al., (2023) apunta que, según las familias, un factor clave para superar las barreras es sentirse 
valoradas y bienvenidas en el centro educativo, elemento que se reflejaba en ítems como que «sienten 
que los docentes prestan atención a mis sugerencias» o «siento que si tengo un problema con mi hijo 
o hija, puedo hablar con el maestro o maestra sobre ello». 

A la hora de detectar facilitadores en Gokalp et al., (2021) la responsabilidad recae sobre todo en 
los docentes: mejorar sus propias competencias comunicativas, visitar a las familias, resaltar las carac-
terísticas positivas de todo el alumnado, conseguir construir un sentido de confianza, ser imparcial con 
las familias, conocerlas mejor, respetar las diferencias de opinión, eliminar los prejuicios y concertar 
tutorías en los horarios en que las familias trabajadoras tengan disponibilidad. Coadi et al., (2009) coin-
cide en esta línea y recomienda a los centros educativos ser más activos que no reactivos a la hora de 
mejorar la comunicación con las familias de origen extranjero. De esta manera no se esperaría a tener 
una solicitud de la familia para actuar, si no que se contaría con un programa para incorporar a estas 
familias. También recomienda a los centros confirmar si los canales de comunicación utilizados son 
los más adecuados para las familias del centro, dando preferencia a canales definidos como ricos. 

Un elemento señalado como importante es eliminar los prejuicios de los docentes respecto a las fa-
milias extranjeras, que suelen incluir generalizaciones potencialmente incorrectas (De Gaetano, 2007; 
Musenco, 2018; Schneider y Arnot, 2018). Es fundamental que las familias sientan que están incluidas 
en procesos de toma de decisiones y que el centro está abierto a otras lenguas, conocimientos y valores 
presentes en la comunidad. 

Garreta y Llevot (2022) muestran como los centros educativos no suelen modificar los canales de 
comunicación ante las familias de origen extranjero, y que sí que es más frecuente la externalización de 
la comunicación utilizando traductores o mediadores. Los resultados también muestran que la mayoría 
del profesorado español no tiene conciencia de que se necesite mejor formación para comunicarse con 
las familias de origen extranjero. 

A su vez, Roza (2003) señala como desde Europa se intenta que el profesorado modifique su rol y 
se convierta en un facilitador que ayude a adaptar las estructuras y las rutinas escolares para fomentar 
la cooperación entre la familia y la escuela.

La comprensión profunda de las barreras y los facilitadores de la relación y la comunicación en-
tre la escuela y las familias de origen extranjero no solo enriquece nuestra percepción de la dinámica 
educativa, sino que también sienta las bases para abordar de manera efectiva los desafíos presentes en 
esta esfera crucial.

1.3. Objetivo y preguntas de investigación 
La finalidad de este estudio es analizar los factores que intervienen y condicionan la relación entre los 
centros educativos y el alumnado extranjero y sus familias, todo ello a partir de una variable que se 
ha considerado clave: el porcentaje de alumnado extranjero presente en el centro. Así, en el contexto 
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anteriormente señalado, nos planteamos las siguientes preguntas de investigación en torno a las cuales 
se vertebra el presente trabajo: 

• ¿Qué elementos pueden interferir o favorecer en la relación entre escuela y familias extranjeras?
•  ¿Influye en porcentaje de alumnado extranjero del centro en la valoración de los equipos directivos 

las principales barreras o posibles facilitadores de la comunicación con las familias de origen ex-
tranjero?

2. Materiales y método 
2.1. Participantes y procedimiento
Los participantes en el estudio (equipos directivos de centros de Educación Primaria de toda España) 
fueron seleccionados mediante una muestra proporcional para garantizar la posibilidad de generalizar 
sus resultados. Dicha muestra (n=1.729) fue recopilada a partir de la distribución de centros educa-
tivos de educación primaria en España existentes en el curso 2018-19 según datos del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional (N=18.998 centros). Dichos centros respondían a titularidad 
pública y privada y/o concertada, y ello se realizó a partir de una tabla de números aleatorios, siempre 
controlando que la muestra supusiera una representación de la distribución territorial provincial y, 
además, de titularidad de los centros. Por lo tanto, la muestra (n) fue de 1.729 centros, obteniendo así 
un nivel de confianza del 95.5 % en el caso más desfavorable (p=q=50 %), con un error estadístico de 
±2.3 %. Las características de la muestra quedan recogidas en la Tabla I.

Tabla I. Características de los participantes en el estudio

TITULARIDAD DEL CENTRO FRECUENCIA PORCENTAJE

Pública 1371 79.3 %

Privada 44 2.5 %

Concertada 314 18.2 %

Total 1729 100.0 %

COMUNIDAD AUTÓNOMA FRECUENCIA PORCENTAJE

Andalucía 335 19.4 %

Aragón 52 3.0 %

Principado de Asturias 40 2.3 %

Illes Balears 43 2.5 %

Canarias 92 5.3 %

Cantabria 20 1.2 %

Castilla y León 103 6.0 %

Catalunya 300 17.4 %

Comunitat Valenciana 176 10.2 %

Extremadura 61 3.5 %

Galicia 117 6.8 %

Comunidad de Madrid 121 7.0 %

Región de Murcia 65 3.8 %

Comunidad Foral de Navarra 28 1.6 %

País Vasco 70 4.0 %

La Rioja 12 0.7 %

Ciudad Autónoma de Ceuta 4 0.2 %
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2.2. Instrumento
El instrumento utilizado para la recogida de datos ha sido un cuestionario, diseñado en este caso por 
el equipo de investigación del proyecto a partir de una fase previa, teórico-empírica, de análisis de los 
discursos y de las políticas de las diferentes Comunidades Autónomas, e incluyendo igualmente una 
revisión de la documentación de las diferentes administraciones educativas, complementado con en-
trevistas en profundidad a representantes de la administración educativa: un mínimo de dos en cada 
comunidad o ciudad autónoma. 

El cuestionario fue validado por tres expertos y testado en diversas pruebas-piloto, realizadas éstas 
a perfiles (35 encuestados) de diferentes provincias y titularidad de centro para verificar su correcta 
comprensión, estructura y orden de preguntas antes de ser aplicado. El trabajo empírico se llevó a 
cabo a través de encuesta telefónica desde el 1 de octubre de 2019 al 31 de enero de 2020 y en este 
trabajo únicamente se presentarán los resultados obtenidos de un conjunto de ítems: por una parte, y 
como variable común de estudio, el porcentaje de alumnado presente en el centro.

2.3. Análisis de los datos
En primer lugar, se realizó un análisis descriptivo a partir de las tablas de frecuencias de las preguntas 
del cuestionario. En segundo lugar, se compararon los resultados en función del porcentaje de pre-
sencia de alumnado extranjero en el centro para todas las variables. Para llevar a cabo esta compara-
ción se realizaron tablas de contingencia donde se calcularon las Chi-cuadrado (χ2) como medida de 
asociación de variables, así como los residuos tipificados corregidos como medida de asociación entre 
categorías de variable. Para el análisis estadístico se ha utilizado el software SPSS Statistics (versión 
28.0.1.1).

COMUNIDAD AUTÓNOMA FRECUENCIA PORCENTAJE

Ciudad Autónoma de Ceuta 4 0.2 %

Ciudad Autónoma de Melilla 2 0.1 %

Castilla-La Mancha 88 5.1 %

Total 1729 100.0 %

SEXO DEL/LA ENTREVISTADO/A FRECUENCIA PORCENTAJE

Mujer 1090 63.0 %

Hombre 593 34.3 %

No consta 46 2.7 %

Total 1729 100.0 %

CARGO DEL/LA ENTREVISTADO/A FRECUENCIA PORCENTAJE

Director/a 989 57.2 %

Jefe/a de estudios 449 26.0 %

Secretario/a 231 13.4 %

Otros 38 2.2 %

No consta 22 1.3 %

Total 1729 100.0 %
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3. Resultados
Los resultados de este trabajo se dividen en dos apartados, estrechamente relacionados con las preguntas de 
investigación a las cuales se pretende dar respuesta. De esta manera, a continuación se presentan dos blo-
ques de resultados obtenidos mediante las tablas cruzadas del análisis descriptivo de los datos. Dichas tablas 
mantienen la variable referida al porcentaje de alumnado extranjero presente en el centro y a partir de la cual 
se realizan los distintos análisis (titularidad de centro, barreras, profesorado específico, programa de aulas 
de acogida, etc.). Así, las variables utilizadas en este artículo se refieren a las siguientes cuestiones, incluidas 
todas ellas en el cuestionario utilizado como instrumento:

a.  Respecto al curso anterior, ¿en algún momento han tenido que dar respuesta a alguna petición o 
conflicto relacionado con la diversidad cultural?

b.  ¿Tiene profesorado específico (en el centro) para atender al alumnado culturalmente diverso o para 
trabajar la diversidad cultural con todo el alumnado en Primaria?

c. ¿Cree que sería necesario?
d.  ¿Tienen ustedes algún programa/plan/proyecto en primaria respecto al Aula de acogida (o simila-

res) para el alumnado extranjero?
e.  ¿Cuáles son las barreras principales que dificultan la buena comunicación entre escuela y familias 

extranjeras?

3.1.  Elementos que favorecen o dificultan la relación entre escuela y familias extranjeras
Para la definición de los factores o elementos que pueden influir en la relación entre escuela y familias 
extranjeras, a continuación se valorarán los resultados obtenidos a partir de algunas de las variables in-
cluidas en el cuestionario. En primer lugar, se consideran elementos como pueda ser la titularidad del 
centro para conocer el alcance (si lo hay) de la posible segregación escolar como uno de los posibles 
condicionantes de la falta de equidad y que interfiere sensiblemente en la óptima relación de la comuni-
dad educativa en su conjunto. A partir de ello, también se valoran variables en las que se tenían en cuenta 
algunos de los recursos con que los centros comúnmente han respondido a las demandas en cuestión 
de atención a la diversidad cultural (si ha sido el caso): profesorado especializado (si cuentan con él y si 
consideran que es necesario) y aulas de acogida.

Los equipos directivos de los centros constatan un alto nivel de segregación en función de la titulari-
dad del propio centro. De esta manera, y más allá de la significación identificada en el «No sabe/no con-
testa», vinculado directamente a los centros concertados, se establece una asociación negativa entre los 
centros de carácter público y los porcentajes bajos de presencia de alumnado extranjero (de 0 al 5 % y del 
6 % al 10 %), observándose igualmente dicha asociación negativa entre los porcentajes elevados y los cen-
tros concertados (Tabla II); es decir, los índices bajos de presencia de alumnado extranjero se localizan 
principalmente en la escuela concertada y mucho menos en la escuela pública, constatándose igualmente 
que los niveles elevados (del 21 al 50 %) se focalizan en la escuela pública, mientras que en la concertada 
se identifican mucho menos de lo esperado porcentajes de más del 50 % (χ2 = 33.909; gl = 10; p = 0. 000).
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Tabla II. Frecuencia de alumnado extranjero según la titularidad del centro

TITULARIDAD CENTRO

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO PÚBLICA PRIVADA CONCERTADA N TOTAL % TOTAL

Hasta el 5 % 27.9 %** 38.6 % 38.5 %* 521 30.1 %

Del 6 % al 10 % 17.2 %** 13.6 % 22.9 %* 314 18.2 %

Del 11 % al 20 % 17.3 % 15.9 % 15.0 % 291 16.8 %

Del 21 % al 50 % 17.4 %* 11.4 % 13.1 % 284 16.4 %

Más del 50 % 6.6 % 9.1 % 3.2 %** 105 6.1 %

NS/NC 13.6 % 11.4 % 7.3 %** 214 12.4 %

Total 1371 44 314 1729 100.0 %

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).

La variable que hacía referencia a si en el centro se ha tenido que ofrecer (durante el curso anterior) 
respuesta a alguna petición o conflicto relacionado con la diversidad presenta diferencias estadísti-
camente significativas en función del % de alumnado extranjero del propio centro (χ2 = 41.480; gl = 
10; p = 0. 000). Así pues, y tal y como se desprende de la Tabla III, puede destacarse que se ha dado 
respuesta a alguna petición o conflicto especialmente en los centros con un porcentaje elevado (Del 21 
al 50 % y Más del 50 %), registrando unos niveles mucho más bajos en los centros Hasta el 5 % (con 
sólo el 7.9 % del total de respuesta afirmativa a esta cuestión). Igualmente, entre los equipos directivos 
que no supieron o no quisieron responder acerca del porcentaje de alumnado extranjero en su centro, 
también puede destacarse que son entre los que se ha obtenido mayores índices de respuesta negativa 
a esta cuestión.

Tabla III. Frecuencia de alumnado extranjero y respuesta a demanda relativa 
a la diversidad cultural

RESPUESTA A PETICIÓN O CONFLICTO RELACIONADO CON LA DIVERSIDAD CULTURAL

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO SÍ NO NS/NC N TOTAL % TOTAL

Hasta el 5 % 21.7 %** 31.3 %* 22.7 % 521 30.1%

Del 6 % al 10 % 20.1 % 18.1 % 9.1 % 314 18.2 %

Del 11 % al 20 % 18.5 % 16.8 % 4.5 % 291 16.8 %

Del 21 % al 50 % 24.3 %* 15.3 %** 27.3 % 284 16.4 %

Más del 50 % 9.5 %* 5.4 %** 22.7 %* 105 6.1 %

NS/NC 5.8 %** 13.2 %* 13.6 % 214 12.4 %

Total 575 1129 25 1729 100.0 %

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).

Respecto al profesorado específico para atender la diversidad cultural en los centros, se constata 
(véase Tabla IV) que se cuenta con éste entre los miembros del claustro cuanto más aumenta el por-
centaje de alumnado extranjero, estableciéndose diferencias estadísticamente significativas en función 
de dicho porcentaje (χ2 = 128.641; gl = 10; p = 0. 000), y recogiéndose respuestas con valores inversa-
mente proporcionales en los centros con bajo índice de alumnado extranjero (los centros con Hasta 
el 5 %).
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Tabla IV. Frecuencia de alumnado extranjero y profesorado específico en el centro  
para atender la diversidad cultural

EL CENTRO CUENTA CON PROFESORADO ESPECÍFICO

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO SÍ NO NS/NC N TOTAL % TOTAL

Hasta el 5 % 22.4 %** 34.1 %* 28.0 % 521 30.1%

Del 6 % al 10 % 18.1 % 18.1 % 24.0 % 314 18.2 %

Del 11 % al 20 % 19.3 %* 15.6 %** 16.0 % 291 16.8 %

Del 21 % al 50 % 24.2 %* 12.3 %** 24.0 % 284 16.4 %

Más del 50 % 11.0 %* 3.6 %** 4.0 % 105 6.1 %

NS/NC 5.0 % 16.3 % 4.0 % 214 12.4 %

Total 575 1129 25 1729 100.0 %

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).

Además, también debe remarcarse que, entre los equipos directivos que respondieron negativa-
mente a la anterior pregunta (es decir, que dijeron que no tenían profesorado específico para atender 
a la diversidad cultural en su centro -1129 en total-), la gran mayoría cuenta, únicamente, con hasta 
un 5 % de alumnado extranjero en su centro (el 34.1 %), siendo una minoría absoluta los centros que 
tienen más del 50 % de alumnado foráneo y que no cuentan con profesorado específico para aten-
der la diversidad cultural. Igualmente, sin embargo, existen diferencias estadísticamente significativas 
(χ2 = 128.608; gl = 10; p = 0. 000) entre el porcentaje de alumnado extranjero y la consideración de 
que resulta necesario contar con profesorado específico en el centro (pese a que éste no cuente con 
él en ese momento). Así (véase Tabla V) los centros que tienen porcentajes muy bajos de alumnado 
extranjero (y no cuentan con profesorado específico) son los que menos consideran necesario este 
tipo de profesional, mientras que a la vez que aumenta la presencia de alumnado extranjero, también la 
consideración de la necesidad de este tipo de profesorado; a la vez, el desconocimiento o la evitación 
de una respuesta en un sentido u otro sobre si sería o no necesario, incluso también se corresponde 
con porcentajes más bajos de presencia de alumnado en el centro (46.3 % en el caso de porcentajes 
de hasta el 5 %).

Tabla V. Frecuencia de alumnado extranjero y consideración de la necesidad de profesorado 
específico en el centro para atender la diversidad cultural

SERÍA NECESARIO PROFESORADO ESPECÍFICO

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO SÍ NO NS/NC N TOTAL % TOTAL

Hasta el 5 % 16.7 %** 38.1 %* 46.3 %* 385 34.1 %

Del 6 % al 10 % 21.0 % 17.2 % 17.1 % 204 18.1 %

Del 11 % al 20 % 26.5 %* 13.2 %** 7.3 %** 176 15.6 %

Del 21 % al 50 % 23.9 %* 9.2 %** 8.9 % 139 12.3 %

Más del 50 % 7.4 %* 2.5 %** 2.4 % 41 3.6 %

NS/NC 5.4 % 19.8 % 17.9 % 184 16.3 %

Total 257 749 123 1129 100.0 %

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).
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En cuanto a estrategias o medidas que pueden ser consideradas como de atención a la diversi-
dad cultural, pese a ser una minoría los centros que disponen de un aula de acogida (199 en total), 
igualmente la respuesta de los equipos directivos en función del porcentaje de alumnado extranjero 
presenta una estrecha relación (véase Tabla VI). Los centros con muy bajo porcentaje de alumnado 
extranjero en sus aulas son los que ya evidencian que existe una diferencia estadísticamente signifi-
cativa (χ2 = 171.692; gl = 5; p = 0.001) entre esta variable y si el centro dispone de aula de acogida (o 
equivalente) como una de las medidas de atención a la diversidad cultural. En este caso, los equipos 
directivos señalan mayoritariamente que no disponen de dichas aulas, lo cual contrasta con la respuesta 
ofrecida por la dirección de los centros con porcentajes medio-altos de alumnado extranjero (Del 11 
al 20 %, Del 21 al 50 % y Más del 50 %), donde se constata que, a mayor porcentaje de estudiantes de 
otras nacionalidades, más se dispone de aulas de acogida en los centros.

Tabla VI. Frecuencia de alumnado extranjero y presencia de aula de acogida en el centro

¿CUENTAN CON “AULA DE ACOGIDA” (O SIMILAR) PARA EL ALUMNADO EXTRANJERO?

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO SÍ NO N TOTAL % TOTAL

Hasta el 5 % 12.1 %** 32.5 %* 521 30.1 %

Del 6 % al 10 % 14.1 % 18.7 % 314 18.2 %

Del 11 % al 20 % 17.1 %* 16.8 %** 291 16.8 %

Del 21 % al 50 % 34.7 %* 14.1 %** 284 16.4 %

Más del 50 % 20.6 %* 4.2 %** 105 6.1 %

NS/NC 13.8 %** 1.5 %* 214 12.4 %

Total 199 1530 1729 100 %

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).

3.2.  Principales barreras que intervienen en la comunicación entre escuela y fami-
lias extranjeras

Respecto a las barreras lingüísticas, los equipos directivos de los centros consideran, en su mayoría, 
que éstas suponen una dificultad para la buena comunicación entre escuela y familias (58.2 % del total). 
Sin embargo, existen diferencias estadísticamente significativas entre la consideración de las barreras 
lingüísticas como tales y el porcentaje de alumnado extranjero (χ2 = 73.351; gl = 4; p = 0.000), obser-
vándose claramente (véase Tabla VII) en el caso de los centros con mayor presencia de alumnado 
foráneo (Más del 50 %) los cuales, pese a únicamente suponer el 6.9 % del total (105 sobre 1515), son 
los que han presentado hasta un 9.1 % del total de respuesta afirmativa y, a su vez, únicamente el 3.9 % 
de respuesta negativa en lo que se refiere a considerar las barreras lingüísticas como las principales para 
la buena comunicación.

Por su parte, también se identifican diferencias estadísticamente significativas en función del por-
centaje de alumnado extranjero en lo que respecta a las barreras socioeconómicas (χ2 = 9.688; gl = 4; 
p = 0.046). En este caso, los equipos directivos se decantan claramente por no considerar esta barrera 
como una de las principales para la óptima comunicación con las familias (93.7 % de respuesta negati-
va), pero especialmente se observan diferencias en función del % de alumnado extranjero en los casos 
más extremos: en los centros con porcentaje mejor o igual al 5 % (donde la relación que se establece 
entre las variables es que se obtiene menor respuesta afirmativa y mayor negativa en el caso de baja 
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presencia de alumnado extranjero) y en los que tienen un porcentaje superior al 50 % del alumnado 
foráneo (donde la relación es inversa, aunque no tan marcada: la respuesta afirmativa es ligeramente 
mayor en estos centros, mientras que la negativa es algo menor a la esperada).

Tabla VII. Frecuencia de alumnado extranjero y consideración  
de las principales barreras de comunicación

Los porcentajes con * señalan casillas con residuos superiores a +1.96 (asociación positiva) y los porcentajes con ** señalan casillas con 
residuos menores a -1.96 (asociación negativa).

PRESENCIA ALUMNADO EXTRANJERO EN EL CENTRO

BARRERAS LINGÜÍSTICAS HASTA  
EL 5 %

DEL 6  
AL 10 %

DEL 11 %  
AL 20 %

DEL 21  
AL 50 %

MÁS  
DEL 50 % N TOTAL  % TOTAL

Sí 27.2 % 19.1 % 22.0 % 22.6 % 9.1 %* 881 58.2 %

No 10.3 % 23.0 % 15.3 % 13.4 % 3.9 %** 634 41.8 %

BARRERAS  
SOCIOECONÓMICAS

HASTA  
EL 5 %

DEL 6  
AL 10 %

DEL 11 %  
AL 20 %

DEL 21  
AL 50 %

MÁS  
DEL 50 % N TOTAL  % TOTAL

Sí 25.0 %** 19.8 % 19.8 % 21.9 % 13.5 %* 96 6.3 %

No 35.0 %* 20.8 % 19.2 % 18.5 % 6.5 %** 634 93.7 %

BARRERAS CULTURALES HASTA  
EL 5 %

DEL 6  
AL 10 %

DEL 11 %  
AL 20 %

DEL 21  
AL 50 %

MÁS  
DEL 50 % N TOTAL  % TOTAL

Sí 20.1 %** 21.6 % 20.5 % 27.8 %* 9.9 %* 273 18.0 %

No 37.5 %* 20.5 % 18.9 % 16.7 %** 6.3 %** 1242 82.0 %

BARRERAS CULTURALES HASTA  
EL 5 %

DEL 6  
AL 10 %

DEL 11 %  
AL 20 %

DEL 21  
AL 50 %

MÁS  
DEL 50 % N TOTAL  % TOTAL

Sí 25.6 % 10.3 % 30.8 % 15.4 % 17.9 %* 39 2.6 %

No 34.6 % 21.0 % 18.9 % 18.8 % 6.6 %** 1476 97.4 %

Total 521 314 291 284 105 1515 100.0 %

También se localizan diferencias estadísticamente significativas en la consideración de las barreras 
culturales como una de las principales barreras para la comunicación en función del porcentaje de 
alumnado extranjero del centro (χ2 = 38.961; gl = 4; p = 0.000). Ello es especialmente notable entre 
los centros con un muy bajo porcentaje de presencia de alumnado extranjero (Hasta el 5 %) y con los 
porcentajes más elevados (Del 21 al 50 % y Más del 50 %), siendo entre ambos polos (menor y mayor 
presencia de alumnado extranjero) entre los que se advierte una mayor divergencia de respuestas: en 
los centros con bajo índice de alumnado extranjero los equipos directivos no se decantan por las dife-
rencias culturales como principal barrera, presentando menores respuestas positivas y más negativas 
ante la afirmación; sin embargo, los centros con mayor porcentaje de alumnado extranjero señalan 
mucho más esta barrera y es donde se recogen un mayor número de negaciones ante la afirmación.

Es en el caso de las barreras institucionales donde parece presentarse un mayor consenso entre 
los equipos directivos, considerando éstos en un 97.4 % de los casos que esta barrera no es una de las 
principales que dificultan la comunicación entre escuela y familias. Igualmente, aquí también se locali-
zan diferencias estadísticamente significativas (χ2 = 13.047; gl = 4; p = 0.011), aunque éstas únicamente 
se evidencian en la respuesta ofrecida por los centros con mayor porcentaje de alumnado extranjero 
(Más del 50 %), en los que se encuentran un número mayor de respuestas afirmativas (es decir, que sí 
que consideran las barreras institucionales como unas de las principales) y, a su vez, un menor número 
de respuestas negativas (6.6 %).
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4.  Conclusiones
4.1. Logros
Este trabajo ha permitido constatar, una vez más, la segregación del alumnado desde la Administra-
ción, permitiendo que los centros de titularidad privada continúen herméticos y con los porcentajes de 
población no autóctona más bajos. La impasibilidad y la inacción política (Bonal, 2018) ya han tenido 
(y continúan suponiendo) consecuencias negativas desde el punto de vista de la equidad y la cohesión 
social, a lo que contribuye una de las medidas aquí analizadas y extendida: las aulas de acogida. Pese a 
contar con un apoyo importante según los resultados obtenidos, las políticas interculturales no pueden 
pasar por unos espacios separados del resto (aunque se considere una medida temporal), puesto que 
son una forma más de segregación y que únicamente ilustran desconexión entre el discurso público y 
la práctica real (Baseiria, 2015).

Igualmente, se ha confirmado que contar con profesorado especializado también es una medida 
asociada a los índices de alumnado extranjero presente en las aulas, lo cual se puede considerar como 
un facilitador de la gestión de la diversidad cultural en general, pero también de la relación y la comu-
nicación con las familias extranjeras en particular (Carrasco y Coronel, 2017). El profesorado sigue 
manifestando carencias en lo que a educación inclusiva se refiere (Cernadas et al., 2013; González-Gil 
et al., 2013) y es únicamente a través de una óptima formación específica para atender la diversidad 
como podrán soslayarse. 

Respecto a las barreras, los resultados muestran un elevado grado de concordancia con las investi-
gaciones previas en las que se consulta al colectivo docente: las barreras lingüísticas son identificadas 
como una de las principales dificultades a la hora de establecer la comunicación con las familias de 
origen extranjero (Schneider y Arnot, 2018; Li et al., 2023), aunque también se contempla la existencia 
de barreras socioeconómicas y culturales. Se mantiene la convicción de parte del cuerpo docente de 
la presencia de ciertas barreras cuya responsabilidad recae en las familias, como la poca predisposi-
ción e interés o la falta de confianza en la escuela (Gokalp, 2021). Ello contradice a las voces de las 
familias extranjeras que afirman contar con unas barreras culturales o económicas que les dificultan 
la participación esperada por el centro (Baker et al., 2016; Schneider y Arnot, 2018). En esta dirección 
cabe señalar que los equipos directivos consultados en este estudio no consideran que la conciliación 
laboral o los problemas económicos de las familias supongan una barrera para su implicación con la 
escuela, en contraste con las perspectivas de las familias en otros trabajos similares, que identifican la 
conciliación laboral y los desafíos económicos como obstáculos prominentes para una comunicación 
efectiva (Coady et al., 2009; Li et al., 2023; Schneider y Arnot, 2018). Este desacuerdo plantea interro-
gantes pertinentes sobre la percepción y la sensibilidad de los docentes hacia los desafíos cotidianos 
que enfrentan las familias en cuestión. Además, se observa que la mayoría de los docentes no atribu-
yen a los prejuicios del profesorado (implícito en las barreras institucionales) un papel relevante como 
barrera en esta dinámica de comunicación (solamente 39 de 1.729 centros lo valoran como una ba-
rrera), una posición que contradice de manera substancial la literatura, que señala que las creencias, el 
imaginario y las expectativas docentes tiene un impacto importante en la participación de las familias 
extranjeras (Carreon, 2005; Gokalp, 2021; Rodriguez-Herrera, 2021). Estas discrepancias sugieren la 
necesidad de una mayor exploración y análisis de las perspectivas y actitudes de los docentes, así como 
la importancia de considerar un enfoque holístico al abordar los obstáculos en la colaboración entre 
la familia extranjera y la escuela. 
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4.2. Propuestas 
El presente estudio representa una contribución significativa al abordaje de la mejora de la relación 
y comunicación entre centros escolares y familias extranjeras al proporcionar una visión rigurosa y 
fundamentada de las percepciones del cuerpo docente y, en particular, de los equipos directivos que 
se encuentran liderando la gestión de la atención a la diversidad cultural en los centros. Este campo de 
investigación requiere una exploración más profunda y detallada dada su complejidad y multidimen-
sionalidad.

Se constata que la percepción de las barreras consideradas por los equipos directivos responde sig-
nificativamente al porcentaje de alumnado extranjero presente en el centro, lo que supone un avance 
para el diseño y propuesta de acciones y medidas para, en primer lugar, trabajar la redistribución del 
alumnado, pero también de los recursos y los medios con los que cuentan los centros, y, a continua-
ción, considerar los elementos contextuales que permitirán una disminución de las posibles barreras 
(y, por tanto, de su percepción).

Así, la identificación de barreras revela que la diferencia lingüística emerge como una preocupación 
central y sobresaliente, siendo claramente reconocida por los docentes. No obstante, otros factores no 
se perciben con igual claridad, especialmente la falta de conciencia respecto a la existencia de prejuicios 
por parte del profesorado en el establecimiento de vínculos con familias de origen extranjero. Este 
hallazgo subraya la necesidad de abordar minuciosamente este aspecto tanto en la formación inicial 
como en la formación continua de los docentes. 

Sin embargo, también se ha constatado que, pese a no ser uno de los elementos considerado como 
el más limitante, las barreras institucionales continúan suponiendo un grave escollo para la óptima 
consecución de la inclusión del alumnado extranjero. Siguiendo lo ya apuntado por Torrelles (2022), a 
día de hoy el modelo inclusivo, el paradigma intercultural, dista mucho de estar plenamente aceptado 
y consolidado en las políticas y las prácticas educativas; éste comparte espacio con el aún presente 
modelo compensatorio (cuyo máximo exponente en los centros educativos son las aulas de acogida, 
que no responden más que a una concepción segregacionista de la diversidad) y supone, de hecho, una 
barrera más difícil de superar que la lingüística (desmesuradamente sobrevalorada por los responsables 
de los centros en su respuesta en el marco de este estudio).

Resulta evidente que la ‘mercantilización de la educación’ (Andrés y Giró, 2020) presiona a los cen-
tros educativos hacia una respuesta con lo que consideran que son ‘garantías de calidad’ en el servicio 
que ofrecen, y el camino más ágil, para ello, continúan siendo las políticas y las prácticas de carácter 
compensatorio (como puedan ser las aulas de acogida o centrarse en aspectos diferenciadores como 
pueda ser la lengua y considerarla como una de las principales barreras), pero ello únicamente supone 
la reproducción de desigualdades y la exclusión de los colectivos más vulnerables, socioeconómica-
mente más vulnerables, entre los cuales, pese a que los modelos de pobreza han ido cambiando, se 
encuentran los colectivos de población inmigrante.

Por tanto, se reconoce la necesidad de adoptar una perspectiva más holística en la comprensión 
de este fenómeno, lo que conlleva a la planificación de una fase cualitativa futura que involucrará a 
diversos actores de los centros educativos, incluyendo a las propias familias. En última instancia, este 
estudio sienta las bases para futuras investigaciones que enriquecerán la comprensión de la dinámica 
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entre escuelas y familias extranjeras, promoviendo una comunicación más efectiva y una colaboración 
mutuamente beneficiosa.
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