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Resumen

La participacion de los padres en
los centros escolares suscita un interés
reiteradamente manifestado desde dife-
rentes instancias, principalmente la ad-
ministracién y las asociaciones de pa-
dres. Esta participacion no es idéntica en
toda la poblacién; un grupo que en gene-
ral ha sido etiquetado como poco
participativo son los gitanos que, ade-
mas, en muchos casos, presentan una
valoracion diferente de la utilidad de la
escuela. Por otro lado, otro de los colecti-
vos, muy heterogéneo internamente como
el de los gitanos, que despierta curiosidad
en cuanto a la actitud respecto a la educa-
cion es el de los inmigrantes —principal-
mente los procedentes del llamado Tercer
Mundo. Ante esto, a partir de estudios que
fratan estos aspectos, algunos realizados
por nosotros mismos, analizamos la par-
ticipacion de estas minorias en la escue-
la. Dados los resultados, fijandonos en la
experiencia del Quebec, consideramos
interesante desarrollar la figura del me-
diador como un profesional que puede
incrementar la comunicacion entre centro
y familia, relacion que se ve influenciada
por barreras lingliisticas, socioeconomi-
cas, culturales e insti-tucionales.

Descriptores: gitanos, inmigran-
tes africanos y asidticos, participacion y
mediadores.

Abstract

The participation of parents in the
school is an interest cxpressed repeat-
edly different institutions, mainly the
administration and the parents associa-
tions. This participation 1s not identical
in all the population, a group thatas a rule
has been tagged (because they partici-
pate little) are the gypsies, that further-
more In many cases, present a different
valuation of the usefulness of the school.
On the other hand, other of the groups,
very heterogeneous internally as the same
gypsy, suchas immigrants—mainly origi-
nating from the do called Third World.
Before this, as of studies, accomplished
some of them by ourselves, we analyse
the participation of these minorities in
school. Before the results, and the expe-
rience of Quebec, we consider it interest-
ing to develop the figure of the mediation
as a professional who can increase the
communication among centre and fam-
ily, relationship influenced by linguistic
barriers, socio-economic, cultural and
institutional differences.

Keywords: gypsies, Asian and
Africans immigrants, participation and
mediating.
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Los mediadores culiurales: puente entre progenitor...

1. Introduccion

Lanccesidad de que los padres par-
ticipen en los centros escolares parece
ser una cuestion que no se pone en duda,
pero ésta no siempre responde a las posi-
bilidades que se le ofrece. ParaFernandez
Enguita (1993), en Espaiia, la Ley Orga-
nica del Derccho a la Educacion (1985)
comporté trasladar ¢l modelo parlamen-
tario dc organizacion politica delasocie-
dad a los centros educativos, pero en la
practica el desplazamiento del centro de
gravedad del claustro a su representa-
cion en el conscjo escolar resultd un
factor desmovilizador. A su vez, ante la
pérdida de control del proceso, el profe-
sorado intenta dcfender y mejorar su
posicidn de grupo frente a la administra-
cion y los propietarios de los centros
privados y, al mismo tiempo, ante los
progenitoresy clalumnado. Los profeso-
res necesitan irasumiendo las competen-
cias que tienen los primeros y apartar a
los padres de sus competencias indivi-
duales o colectivas. En sintesis, lo prime-
ro se podria llamar democratizacion, des-
centralizacidn o autonomia de los centros
educativos y loscgundo profesionalizacidn,
dignificacion y reconocimiento de la la-
bor. Asi, por ejemplo, a finales de los
sesenta, en los setenta e inicio de los
ochenta, ante los gobernantes y los pro-
pietarios de centros se pedia la democra-
tizacidén del sistema educativo, recurrien-
do al apoyo de padres y alumnado (1éase
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movilizacion). Mientras que en la actua-
lidad, conla posibilidad de participacion
que tienen estos ultimos, el profesorado
recurre a estrategias legalistas para des-
pistar a los representantes de los otros
sectores.

En un contexto como el descrito, la
participacion de los padres en los conse-
jos escolares es baja—las asoclaciones de
padres pocas veces atraen a mas de la
mitad de los padres, las reuniones con-
gregan a pocos miembros, 1os que se
presentan a cargos electos son pocos o
justo los necesarios...— (Fernandez
Enguita, 1993). ; Qué sucede? En teoria,
los padres muestran un elevado interés
porlaeducacién de sus hijos, aunque bien
es cierto que no todos, como veremos con
algunos progenitores de minorias étnicas,
pero esta manifiesta atencidn contrasta
fuertemente con la baja participacion ge-
neral', que puede deberse a: no confiaren
la accion colectiva, el individualismo rei-
nante, la poca utilidad que se considera
que tienen, la politizacion de estas asocia-
ciones en épocas anteriores, etc.

2. Familia y escolarizacion de
las minorias étnicas en Espa-
na

Laeducacion empieza en la familia
y se prolonga en la escuela —a veces

complementandola o modificdndola. Des-
de esta perspectiva una buena educacion

I Refiriéndose a la participacion en general en el estudio de M. Fernandez Enguitu
(1993:109-110) se afirma que: «No es menos cierto, sin embargo, que numerosos padres
ni siquiera acuden al centro ante un problema individual de sus hijos. Los profesores, sobre
todo los tutores, se lamentan constantemente de la escasa colaboracion de los padres. O més
llanamente, de haber llamado a los padres de tal o cual alumno problematico sin ningin
resultado (...) Probablemente la frecuencia de estos casos se exagera, ya que permite
alimentar el mito de la familia culpable, frente al esforzado centro de ensefianzay.
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cxige, ademas del conocimiento del me-
dio en el que viven, la presentacion de
¢ste en la vida escolar. Para ello son
indispensables unas relaciones fluidas
entre la escuela y la comunidad, y como
parte integrante de ésta, con la familia:
sin duda un factor decisivo en la escola-
ridad y uno de los agentes de socializa-
cion mas importantes. En concreto, M.
Lovelace (1995) considera necesario te-
nerencuenta cuatro factores para aproxi-
mar la familia y la escuela: los valores
culturales de la familia —entre estos se
deben establecer compromisos y acuer-
dos que los acerquen—, las expectativas
familiares, el mantenimiento de lalengua
y la cultura y los sistemas de comunica-
cion en el seno familiar —que deben per-
mitir la transmisién de normas de com-
portamiento y valores. Los padres trans-
miten sus experiencias y a partir de estas
proyectan sus expectativas en sus hijos e
intentan moldear su futuro. Su actitud
anteel desarrollo formativo y, en concre-
to, las expectativas paternas influyen
notablemente en la educacién que van a
recibir sus descendientes. Esto también
es aplicable a las llamadas minorias
¢tnicas, donde se incluyen grupos que
realmente se pueden llamar asf—los gita-
nos en Espafia— y otros que son mas bien
giupos nacionales o de una determinada
zona de procedencia’ —los diferentes
inmigrantes que llegan a Espaila, y entre
éstos nos fijaremos especialmente en afri-
canos y asiaticos. Las expectativas pa-
ternas ante la escuela, es decir, lo que se
espera de ella, han sido clasificadas en
anteriores trabajos en cuatro bloques que
pueden coexistir, algunos de ellos, si-

multdneamente (Oblinger, 1981; Coloma,
1990; Garreta, 1994): la escuela como
lugar de aparcamiento de los hijos; como
lugar de adquisicion de conocimientos
tiles; como lugar de formacion integral y
como plataforma de movilidad social.

Elcolectivo gitano, laminoria étnica
mas importante en niimero y por formar
parte de nuestra sociedad desde hace va-
rios siglos —a pesar de lo cual la segrega-
cidn y exclusion social se mantienen—, ha
experimentado un acercamiento a la es-
cuela por las politicas de realojamiento,
el salario de integracién y el cierre de las
escuelas-puente (Ferndndez Enguita,
1996). Elresultado es que ¢l acercamien-
to de los gitanos a la escuela no es instru-
mental, por voluntad propia de integrar-
se¢ en el mundo no gitano, sino que se
explica por lainsistencia de las autorida-
des y por la subordinacion a la escolari-
zacién del acceso a otros bienes, servi-
cios y transferencias de origen publico.
La escuela, elemento exterior, es algo
perturbador pues trastorna la educacion
interna. A su vez los padres ven que sus
hijos no escolarizados se desarrollan tan
bien como los que lo estan, y que el éxito
escolar no garantiza el éxito social ni el
econdémico. Para los gitanos, la escuela
se convierte en unagente de aculturacidén
v en una fuente de conflictos (Liégeois,
1988y 1994). Esto, junto a otros factores
como la deficiencia educativa o la preco-
cidad de incorporacién de la infancia al
mundo del trabajo —nacida de la necesi-
dad familiar—, ha perjudicado la forma-
cion del colectivo y, en consecuencia, el
anquilosamiento de sus carencias: desa-
rrollo de actividades laborales muy pri-

2 Estos agrupamientos responden a menudo a la necesidad de simplificacion que tienen los

analistas sociales y la administracion.
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marias, falta dc cobertura institucional,
necesidad de obtener recursos por me-
dios ilicitos, etc. (Cebridn, 1992). Ade-
mas, la experiencia escolar de los gita-
nos, padres e hijos, no ¢s muy satisfacto-
ria. Los padres, como afirma M. Fernan-
dez Enguita (1996), en pocas ocasiones
reciben noticias positivas de la escuela:
el profesorado les pide presentarse por
problemas con otros alumnos, por no
seguir el ritmo de la clase, por cuestiones
de higiene, etc., lo cual no hace mas que
incrementar la distancia entre padres y
escuela que sc manifiesta en su escasa
participacion en reuniones escolares,
actividades, ctc.

Las expectativas que albergan los
inmigrantes, por su parte, respecto a una
mejora social se inscribenenlo que se ha
llamado proyecto migratorio, que es el
que condiciona las actitudes que tomen
ante laeducacidn (Zéroulou, 1988; Flitner,
1992). Al enfrentarse con las vicisitudes
de la nueva situacién, el proyecto de
mejora puede que s¢ desplace, en parte o
totalmente, hacia la escolaridad de los
hijos en espera de obtener mejores resul-
tados. Ante laruptura delequilibrio fami-
liar motivada por la inmigracion, los pa-
dres adoptan diferentes conductas de
adaptacién que pueden incentivar o no el
éxito escolar de sus hijos. Pero hay que
tener en cuenta que dentro de la catego-
ria inmigrantes existen notables diferen-
cias. Por cso centrarcmos nuestra aten-
cién en los procedentes de Africa y, en
menor medida —por el peso que tienen en
las zonas de estudio—, cn los asiaticos. Y

como marco nos serviremos de trabajos
realizados en los Gltimos cinco afios en
los que sc toma en consideracién la figu-
ra del mediador.

2.1. Progenitores de minorias étni-
cas y participacion escolar

En un primer estudio realizado por
Jordi Garreta (1994) se analizaban las
actitudes y expectativas educativas de
los padres africanos® a través de entre-
vistas en profundidad, a partir de las
cuales se diferencid a los entrevistados
en funcion del proyecto familiar, actitu-
des y expectativas educativas. Un pri-
mer grupo, lo formaban aquellos indivi-
duos «ilusionados» en un proyecto —o
bien familiar, incluidos a los hijos, o bien
centrado sélo en los hijos puesto que
consideraban que ellos ya no podrian
alcanzar una mejora social aunque siuna
«supervivencia social». En un segundo
grupo se hallaban los que habian adopta-
do una actitud negativa, y estaban «des-
ilusionados» respecto del futuro —en to-
dos los casos el cabeza de familia suftfa
inestabilidad laboral o se encontrabaenel
paro, debfan recurrir a menudo a ayudas
de instituciones, pensaban a menudo en
el retorno, etc. Por otra parte, algunos
entrevistados mostraban cierta tenden-
ciaaladesilusioén e incluso contemplaban
el retorno pero siempre en funcion de la
situacion laboral y econdémica delnicleo
familiar. Para este grupo de transiciénel
limite de resistencia sc situaba en aque]
momento en que necesitaran ayuda —ini-
camente para sobrevivir, otras limitacio-

3 El estudio se realizé utilizando una metodologia cualitativa, en concreto se realizaron
entrevistas en profundidad. La muestra final consistio en 17 entrevistas que respondieron
diez hombres y siete mujeres, procedentes de Africa (9 de Marruecos, 4 de Gambia, 3 de

Angola y I de Guinea Bizau).
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nes econdmicas las constataban todos—
de instituciones y no vieran ninguna otra
salida digna a su situacion®.

Ante las expectativas educativas,
los entrevistados mostraban preferencia
por dos de las cuatro funciones de la
escuela que hemos distinguido mas arri-
ba. Respecto a la percepcion de la escue-
la como lugar de adquisicion de conoci-
mientos, habiaunadiferencia importante
entre el primer grupo, que ampliaba €stos
conocimientos hacia otras disciplinas méas
humanistas, y el segundo y el de transi-
cion, que insistian en la importanciade la
lengua, la escritura, las matematicas y
todo lo vinculado con la socializacion
ocupacional de los hijos, rechazando de
pasolo que distorsionara la substancia, la
base desu tradicion, que los padres inten-
taban preservar en casa. Y en segundo
lugar, contemplaban la escuela como pla-
taforma de movilidad social, esto es, la
inversion econdmica que estaban reali-
zando en sus hijos se deberia convertir en
capital cultural (concretamente en un
titulo, una credencial) que les permitiria
en un futuro acercarse a la situacion de
los autoctonos, es decir, competir en ¢l
mercado laboral espafiol, mas alld de las
ocupaclones que actualmente realizan, y
recuperar el capital invertido. Esta idea
sc repetia en los discursos del primer

grupo, y también en los dos restantes,
aunque con la salvedad de que éstos
esperaban en su mayoria realizar la mo-
vilidad social en el pais de origen (ver
también el trabajo realizado en Francia
por Zéroulou, 1988)°.

En cuanto a la movilizacion fami-
liar en la carrera discente, se comprobd
que la actitud de apoyo a la educacién de
los hijos esta mas extendida en el primer
grupo y el de transicidn, siendo menos
explicita en el segundo. Este respaldo se
da principalmente en visitas a los profe-
sores —dicen efectuar mas a menudo
visitas al centro educativo—, colaboraren
actividades extraescolares y ayudar en
las tareas que realizan los nifios en casa;
situaciones menos manifestadas en el
grupo que se ha destacado por la menor
implicacion. Eneste sentido constatamos
la existencia de diversos grados de parti-
cipacién dentro de los inmigrantes proce-
dentes de Africa, en este caso condicio-
nados por las expectativas y el valor
atribuido a la escolarizacion.

Unestudio posterior (Garreta, 1998
y 1999), que pretendia complementar ¢!
anterior, permitié profundizar, ademads
de comparar el nivel educativo de
inmigrantes (africanos y asiaticos) y gi-
tanos, en las expectativas y la participa-

4 Enninguno de los grupos resultaba relevante la diferencia de profesion de los padres —todos
ellos trabajadores sin cualificacion—, tiempo transcurrido de separacion familiar entre la
llegada del padre y el resto de la familia y la edad de la pareja (todos entre 30y 42 aros).

5 Para Zéroulou, los nifios viven el interés de sus padres hacia sus estudios, la importancia
que tiene este proyecto educativo en el seno de la familia y la preocupacion que genera el
fracaso escolar. La escuela, si se convierte en objeto de culto en el intevior de la familia,
se percibe como la institucion que puede ayudarles a conocer y comprender la sociedad en
laque viven'y en consecuencia aprender a moverse en ella. Lavoluntad de forzar su destino
es una ambicién que se concreta en un proceso de movilizacion material y moral

Javoreciendo la escolarizacion de los hijos.
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cién®. De los resultados se destacd que el sitarios, aunque no finalizados, proba-
48% de los encuestados no habia finali-  blemente debido a la misma decision de
zado los estudios basicos (el 14.6% no  emigrar). Algunos de ellos pretendian
habia ido nunca a la escuela y el 33.5%  continuar estudiando en el pais de desti-
no los habia finalizado). Los restantes  no, pero las dificultades que tenian que
contaban con estudios primarios (24.8%),  superar se lo iba impidiendo.

los secundarios no finalizados (9.3%) o Como complemento de este anali-
finalizados (8.6%), los universitarios 1o gjs s abordaron las expectativas educa-
finalizados (5.9%) y los finalizados  tjyas de los padres, distinguiendo entre
(3.3%). Distinguiendo entre ambos co- a5 depositadas en el hijo y en la hija. El
lectivos, los inmigrantes presentaban un  jyylo universitario era, aparentemente, cl
niveleducativo superior (el 72%deellos  pivel educativo mas deseado por los en-
poseia al menos estudios basicos) al de  reyistados, tanto para el hijo o hijos
los gitanos, cntre los que lo mas habitual - (66.3%) como paralahija o hijas (64.5%).
(73%) era no tener estudios basicos’. 1 og restantes hablan de los estudios se-
Asimismo, entre los africanos se consta-  cundarios (11.4% para el hijo y 10.6%
to una diferencia entre magrebies y paralahija)y delos primarios (9.4% para
subsaharianos—los datos porpaisesnose  ¢] hijoy 11.4% para la hija) —esos resul-
presentan debido a que dividiriamos la  4dos ya permiticron observar una ex-
muestra en fragmentos tan pequenios que  pectativa mayor para los chicos que para
no se observaria ninguna diferencia |5 chicas. Esta distincion es claramente
estadis-ticamente significativa. Los pri-  gyidente entre los gitanos, que se signifi-
meros incrementaban respuesta en estu-  .ap por incrementar la respuesta en cl
dios de un grado mas clevado (el 56% nivel basico y reducir la expectativa uni-
habia iniciado al menos estudios secun-  yersitaria, que, en cambio, aumenta entre

. 0 H ] ] . . v
dariosy el 13.5% poseia estudios univer- o5 extracomunitarios. La expectativa,

6 Elestudio se realizé en las provincias de Lleida y Huesca. Para la obtencion de la muestra
se utilizé el muestreo aleatorio estratificado no proporcional. EIl calculo de la muestra
analizada se ha hizo considerando el caso mdas desfavorable (p=qg=50%), una confianza
del 95,5% y un error de = 3,5, resultando una muestra de 800 individuos.

7 Enreferencia concreta a los gitanos, la edad se relacionaba directamente con la falta de
estudios basicos, es decir. que los de mas edad tenian mayores porcentajes de no
escolarizacion (53.7% de los de mds de 45 aiios). También cabe dar cuenta de que entre
los menores de 25 aiios no habia una mejora significativa del nivel de estudios, aunque el
34% declaro tener estudios primarios finalizados.
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entre otras variables®, se relaciona con
los estudios de los progenitores. Los que
no han finalizado los estudios basicos no
aspiran a un mayor nivel educativo para
¢l hijo e hija’. Entre el resto de los que
poscen estudios basicos terminados o
niveles superiores las expectativas cre-
cen y, en especial, el interés por el nivel
universitario, que se incrementa en para-
leloalnivel de estudios de los progenito-
res (el 69.5% de entrevistados con estu-
dios basicos aspiran a que la hija estudie
hasta launiversidad, ante el 88.5% de los
quecuentan con estudios universitarios).
En sintesis, los entrevistados con mejor
nivel de estudios intentan reproducir su
nivel educativo en los hijos, mientras que
los que no han terminado estudios basi-
cos son los que rebajan méas sus expecta-
tivas. En ambos casos estas expectativas,
si llegaran a materializarse, conllevarian
reproduccion cultural —lo que no impide
quealgunos progenitores con pocos estu-
dios posean expectativas elevadas.

Los anteriores niveles esperados
nos parecian exagerados por lo que com-
probamos después tomando en conside-
racidn la edad de finalizacidn, la veraci-
dad o realidad de estas expectativas. La
edad de finalizacién de los estudios no se
correspondia en todos los casos con el
nivel de estudios deseado, en parte por-
que no tenian suficiente informacion so-
bre el sistema educativo, porlo que habia
cierta confusion sobre la edad necesaria
para conseguir los diferentes niveles, o
porque no eran totalmente sinceros —es-
pecialmente el colectivo gitano sabe que
esta socialmente mal visto pretender que
los hijos no asistan a la escuela, al menos
hasta acabar la obligatoria. Se observo
que tanto entre los nifios como entre las
nifias la edad de finalizacion que concen-
tra mas respuestas son los 16 afios (34%
y 35.3%, respectivamente). Solo el 15%
para el hijo y el 12.5% para la hija afir-
maban querer que estudien mas alla de
esa edad. En definitiva, los 16 afios se

8 Estosafricanos y asidticos sediferenciaban segun suprocedencia. Los magrebies expresaban

expectativas mayores para sus hijos (el 78% quiere que su hijo vaya a la universidad, y el
75.5% quiere que lo haga su hija). Reproduciendo las conclusiones generales, existia
también entre los inmigrantes una estrecha relacion entre el nivel educativo de los padres
ylas expectativas: las expectativas son mas altas si el nivel educativo conseguido por los
padres también lo es, pero a su vez se evidencia un mayor interés por la superacion de la
reproduccion del nivel educativo de la posterior generacion. Recuérdese que se trata del
colectivo de inmigrantes con un nivel educativo mas elevado. Los padres gitanos se
diferenciaban internamente segun silas parejas son o no mixtas. cuando los dos progenitores
son gitanos, las expectativas educativas son menores para el hijo (el 17% se conforma con
los secundarios y el 19% con los primarios) y la hija (el 14% se conforma con los
secundarios y el 23% con los primarios). A su vez destacaba el hecho de que los gitanos
nacidos en la misma provincia de residencia tienen para sus hijos expectativas educativas
mds ambiciosas (el 59% quiere que su hijo vaya a la universidad y el 56.5% lo hace para
su hija) que los emigrados (el 46% y el 43.5%, respectivamente).

Para ejemplificarlo estadisticamente, el 18% de entrevistados que no ha finalizado los
estudios basicos se conforma con que sus hijos lleguen hasta los estudios primarios, y el
24% con los secundarios para la hija y el 15% y 15.% respectivamente para el hijo.

101



fijaba como limite de edad para una gran
parte de estas nuevas generaciones, aun-
que esta frontera no era idéntica para los
dos colectivos: los gitanos la rebajaban a
menudo hasta los 14 afios (cerca del
30%).

Después de esta aproximacion, que
nos situaba en la distancia existente entre
parte de estas minorias y la escuela (para
suampliacidn ver Garreta, 1998 y 1999),
el conocimiento del horario, el curso es-
colar, las visitasrealizadas al centro y sus
motivaciones nos permiten seguir pro-
fundizando enelinterés y la participacion
de los progenitores en la escuela'®. De
ese mismo trabajo destacaremos que el
89% de los entrevistados estaba al co-
rriente del horario escolar de sus hijos y
so6lo un 5% lo ignoraba, mientras que el
5.5% dudaba''. La informacién sobre el
cursodisminuia: el 75.5% afirmaba saber
de cudl se trataba, el 8.5% dudaba y el
14% no lo conocia. La distincién entre
extracomunitarios y gitanos indicaba que
los primeros desconocian mas el curso
escolarde sus hijos (27%, anteel 1 1% de
los gitanos)'.

Ya centrandonos en la participa-
c1dn, entre los encuestados s6lo una mi-

noria (8%) asistia a las reuniones organi-
zadas por la asociacion de padres. Sin
embargo, los padres pueden, y de hecho
algunos lo hacen, visitarel centro en otros
momentos, de ahi que preguntaramos por
el nimero de visitas que habian realizado
durante el curso y el porqué. Resulto que
algo mas de una tercera parte de los
entrevistados no habia visitado en ningu-
na ocasion la escuela'?, mientras que los
restantes lo habian hecho con diferente
frecuencia: el 12.4% unavez, el 19% dos
veces, el 15.8% tres veces y el 19.5%
cuatro o mas veces. A pesar de que no
apareci6 una distancia importante, eran
los gitanos los que menos habian visitado
la escuela (33.2%), en comparacion con
los inmigrantes africanos y asiaticos
(29%,). Diferenciando internamente am-
bos colectivos se pudo concretar que
eran los padres africanos y asiaticos los
que generaban el porcentaje de no asis-
tencia (35%, frente al 9% de las madres).
Al mismo tiempo se observo el menor
numero de visitas que realizaron los asié-
ticos (el 50% no habia ido ninguna vez)y
los subsaharianos (33.3%), habiendouna
menor proporcion entre los magrebies
(24%). En referencia a los gitanos, se

10 Labasede padres con hijos escolarizados fue la utilizada para profundizar en la formacion

educativa (n=241).

11 Esta cuestion no se limitaba a las tres respuestas resultantes; de hecho éstas no son mas
que las posibilidades de anotacion de los encuestadores, los cudles no recogieron

textualmente la respuesta acerca de lainformacion sobre el horarioy el curso, sino el grado
de conocimiento que manifestaban sus interlocitores.

12 En ambas cuestiones la segmentacion por género de los entrevistados permitio destacar

mds informacion entre las mujeres.

13 Se constato el aumento de esta respuesta entre los que han sufrido situaciones mas largas
de desempleo en los dos ultimos aiios, es decir, un indicador de mayor precariedad laboral
(asi, el 22% de los que no han estado parados y el 42.5% de los que han sufrido largo tiempo

de paro).
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constatdo que las madres seguian siendo
las que mas habian visitado la escuela
(70.8%), aunque los padres no se
posicionaban a muchadistancia (61.5%).
Por otra parte, eran los gitanos los que
principalmente confirmaban unarelacion
directa entre el tiempo de desocupacion
0 la precariedad laboral y no visitar la
escuela. De esta forma el 21% de los que
no habian estado parados en los Gltimos
dos afos no habia visitado el centro,
pasando a ser el 42% de los que habian
vivido esa situacién mas de un afio.

Habido cuenta de que estas visitas
no tienen por qué significar interés por
parte de los padres en todos los casos, se
preguntd por la motivacion, que separa-
mos segun su naturaleza en voluntaria y
obligada. La voluntaria seria, por ejem-
plo, “ira ver como se portaban los hijos”
(39%), “informarse” (3%) y asistir a una
reunion periodica con los profesores
(8%)". La obligada, que por porcentaje
representarian los motivos principales
por los que se visitd el centro escolar,
seria “la llamada por un asunto de los
hijos” (56%) y “problemas con los hijos”
(4.5%)"*. Hay que especificar que no se
observaron diferencias significativas en-
trc las razones argumentadas por los pa-
dres africanos y asiéticos y los gitanos.
Endefinitiva, pudimos comprobarcémo,
entre los que realizaron visitas al centro,
enel 60.5% de los casos se realizaron de

forma obligada. El porcentaje de volun-
tarias, por suparte, se cifrabaenel 50%/°.

De los analisis realizados se des-
prende que hay relacién entre participa-
cién voluntaria y, concretamente, en las
reuniones de padres, ¢l nivel educativo y
las expectativas educativas —como he-
mos visto éstas se relacionan al mismo
tiempo con el nivel educativo. Por tanto
constatamos que la participacién en las
reuniones se incrementa al hacer lo mis-
mo el nivel educativo y las expectativas.
Son, por ejemplo, los que tienen estudios
universitarios (recordemos que se trata
de inmigrantes) y expectativas universi-
tarias los que mas asisten. Ademas las
expectativas y el nivel educativo de las
futuras generaciones estan relacionados,
como mencionamos al referirnos a la
escolarizacion de las minorias étnicas en
Espafia, con el modelo educativo y su
efecto en la cultura, religion...

Por otro lado, una de las primeras
exigencias de los padres respecto al pro-
fesorado de sus hijos era que fueran bue-
nos educadores y que supiesen tratar a
sus alumnos, teniendo muy presente el
bagaje cultural diferente de éstos vy, por
tanto, sus propios valores, comportamien-
tos y costumbres. Parece que los inmi-
grantes son menos exigentes: muchos de
ellos se manifiestan contentos con los
profesores de sus hijos, con los que no

14 Esta motivacion se ha considerado voluntaria porque es posible dejar de asistir a estas
reuniones aunque sean convocadas por el centro.

15 Observamos una relacion directa entre precariedad laboral (definida aqui especialmente
por paro de larga duracion) y visitas obligadas a los centros educativos de los hijos.

16 Lasumade estos porcentajes no es 100 ya que los entrevistados que han visitado los centros
en mas de una ocasion han podido argumentar diferentes motivos.
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existian problemas y con los que se esta-
blecia un trato, a menudo, superficial
pero cordial. A través de esta demanda
de un trato correcto, el racismo del pro-
fesorado aparecié como uno de los pro-
blemas que tenian que afrontar los pro-
genitores, alumnado y, también, las aso-
claciones (cspecialmente entre los gita-
nos es mas visible y exteriorizado). En
estos casos, la discriminaciéon que en
ocasiones sufren los hijos, la padecen
por parte de otros companeros de escuela
—unos creen que esta distincion no la
realizan los propios niios sino que pro-
viene de sus padres y ellos se limitan a
reproduciria— o por el profesorado.

Un estudio, en el mismo contexto
geografico que nos ocupa, de Lluis
Samper (1993) analiza el racismo entre
los futuros educadores. Se desprende de
¢l que el racismo explicito es minorita-
r10, pero indica que son mas evidentes las
actitudes de segregacion. La jerarquiza-
cion (gitanos, magrebies, negros, sud-
americanos, quc aparece en otros traba-
jos) y ladiscriminacion de las diferentes
minorias expresan la presencia de este-
reotipos étnicos, ¢s decir, se construye la
imagen de la minoria y generalmente
como algo contaminante, amenazador y
peligroso. Los estudios de Lluis Samper
(1993 y 1996) constatan la importancia
de las actitudes hacia las minorias y en
general hacia los procesos de «etnifica-
cion» en aspectos como el curriculum
oculto de Ja escucla y la formacidn de los
docentes. La existencia de actitudes
etnocentristas, e incluso racistas, lleva al
autor a invitar a que se tengan en cuenta,
dentro del discurso de la multiculturali-
dad y la interculturalidad, los limites y
posibilidades del sistema escolar en su
capacidad de acoger la diversidad. En

estos articulos, Samper recupera otros
trabajos que se preocupan por esta temé-
tica pero no soélo respecto a futuros do-
centes sino también de docentes en ejer-
ciclo, de los cuales extrae que la distan-
cia, las imagenes construidas y las resis-
tencias son reacciones habituales ante el
alumnado «diferente» culturalmente. Con
frecuencia el profesorado contemplaesta
diversidad como un «nuevo» problema
al que deben hacer frente pero que, sin
embargo, sélo pueden resolver con los
medios de siempre.

Estarealidad o imagen que se trans-
mite, mas la que tienen las minorias dela
escuela y del profesorado, incrementa la
distancia existente. Una solucion para
aproximarlos, que se quiso comprobar si
resultaba de interés, era la introduccion
de profesorado gitano o inmigrante en el
aula. Larespuesta que obtuvimos (Garreta,
1998), no obstante, no permitio constatar
la necesidad de tal especificidad, aunque
para algunos era una forma de resolver
las situaciones de discriminacion. Am-
bos colectivos, especialmente el gitano,
pedian que el profesorado conociese sus
particularidades culturales y que tratase
a sus alumnos en consecuencia, sin que
fuera necesario compartir con ellos una
misma ascendencia étnica o nacional.
Sin embargo, resulta evidente que al in-
sistir en la obtencion de una respuesta
concreta, los gitanos si consideraron que
seria mejor, porque entonces aducian, se
garantizaria el conocimiento de sus par-
ticularidades y se evitarian las distancias
y el desconocimiento que conducen ala
discriminacion y el racismo. Por su par-
te, los africanos y asiaticos respondieron
negativamente y, ademds, no mostraron
ningun interés por ser tratados ni vistos
de forma diferente en la escuela.
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Otra forma de acortar estas diferen-
ciasy distancias, siguiendo el ejemplo de
otros paises, es la aparicién —aunque
timidamente—de un «profesionaly» encar-
gado de mediar entre los diferentes agen-
tes implicados en el proceso educativo.
Esta figura ha aparecido en paises como
Francia, Italia, Portugal... y otros mds
lejanos como Canadé, de cuya experien-
cia en Quebec nos serviremos. En Espa-
fia, y concretamente en Catalufia, pode-
mos encontrar personas que estan reali-
zando esta funcion. En un primer mo-
mento eran algunos gitanos quienes esta-
blecian un puente entre administracion y
suminoria, mientras que en la actualidad
esta creciendo la presencia de africanos
que también se ocupan de esta tarea. Eso
si, en general con los perfiles poco defi-
nidos —a pesar de los intentos que empie-
zan a hacerse para su formacion—, aun-
que es un hecho que los objetivos por los
que se les contratd van incrementandose
a medida que su tarea en otras situacio-
nes se valora positivamente. En este
sentido, deberiamos tener en cuenta queé
funciones han de asumir para no caer en
alguno de los problemas detectados en
lasexperiencias habidas con mediadores
gitanos y de otros paises.

3. Participacion de los padres
en la escuela y actuaciones
para mejorarla en Quebec

3.1. La participacion delos proge-
nitores en la escuela

En Quebec se presta especial aten-
ci6n a la participacion de los padres en la
escuela —asi por ejemplo cada vez se les
otorga mas poder en los centros educati-
vos como muestra la reforma que actual-
mente estan llevando a cabo (Ministére
del’Education, 1996y 1997)—y al estudio
de los factores que intervienen enella, asf
como las resistencias que genera el pro-
fesorado ante la diversidad étnica y cul-
tural. Con la intencién de aproximar estos
doscolectivos, hasurgido una figura «pro-
fesional» que, bajo diferentes nombres y
grados de implicacion, se dedica a la
mision de mediacion. Tal interés se debe
contextualizar con la direccién tomada
en esta provincia canadiense, en linea de
lo que se ha llamado educacioén intercul-
tural y que se ha caracterizado, entre
otras cuestiones, por el andlisis de los
recursos pedagogicos y las sucesivas
revisiones de los materiales y la forma-
cion del profesorado, la lucha contra la
discriminaciony el racismo, etc. (Llevot
y Garreta, 1999). El modo como ha sido
tratado puede sugerirnos futuras inter-
venciones en nuestro contexto.

Las relaciones entre la escuela y la
comunidad se consideran un factor de
gran importancia en la educacidén del
alumnado, y como queda dicho mas arri-
ba una buena educacién exige el conoci-
miento del medio en el que vive el alum-
nado, asi como su representacién en la
vidaescolar. Estos principios, inspirado-
res de numerosas intervenciones guber-
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nativas, tienen como una de sus concre-  a favor de la participacion de los padres 14
ciones mas buscadas el favorecer la par-  en la escuela. Los padres, considerados in
ticipacion de los padres en la vida esco-  una pieza clave en el funcionamiento de es
lar. Por citar un ejemplo, las medidas la institucion escolar, adquirirdn poder de
tomadas porlas Commissions Scolaires'”  de decision (participan de la estructura re
en Montreal son: la oferta de cursos de  deloscentros, enconcreto enlos Consells cC
francés para los padres en la escuela del  d’orientation) y de consulta (en los Co- m
barrio, la organizaciéon de proyectos es-  mités d’école)'®. Una hipotesis para jus- si
peciales para favorecer la participacion, tificar que se les otorgue tanto poder es
el sustento pedagdgico de los padres ha-  que sean considerados un contrapoder al ra
cia sus hijos y la armonizacion de los  de los profesionales de los centros, ya pe
valores de la escuela y la familia. Enuno  queen ese momento se iba desarrollando ci
de los trabajos de Janine Hohl (1996b)se  la funcidn publica sindicada y muy cen- L:
sefiala que en Quebec después de la re-  trada en la defensa de sus intereses parti- ot
forma educativa de los afios sesenta se  culares. Desde 1971, afio en que se crean n
desarrolla progresivamente un discurso ~ Comités d’école, rapidamente se gene- Vi
cl
17 Una comision escolar es un cuerpo administrativo, legalmente constituido, del nivel medio ci
de la organizacion del sistema educativo, donde los miembros, llamados comisarios o &2
sindicos, son elegidos para organizar y regiv las escuelas publicas de una municipalidad fe
escolar. Todus las comisiones escolares administran las escuelas publicas que tienen bajo qu
su jurisdiccion vy estan constituidas por un consejo de comisarios. re
18 La participacion de los padres en los centros educativos se realiza a través de los Comités ca
d’Ecole y los Conseils d’Orientation en las escuelas y a través de los Comités de Parents, &l
le Conseil des Commis’saires y el Comité Exécutif, ademds de otros comités en el nivel 4
superior. El Comité d’Ecole tiene por mision favorecer la participacion de los padres en ]
la vida escolar. Sus principales funciones son. velar e informar sobre los objetivos que i
persigue la escuela y sobre los medios que tiene para conseguirlos; recoger las sugerencias
de los padres para la mejora; buscar los medios y las actividades susceptibles de ser mds Ccl
interesantes, mas acogedoras y mds humanas; y emitir recomendaciones pava mejorar el tu
Suncionamiento de la escuela. Estd compuesto porentre 5 y 25 padres de alumnos inscritos C
en la escuela, elegidos popularmente. El director y el profesorado participan del comité, te
pero no tienen derecho a voto, tampoco pueden ser elegidos presidente del Comité de de

Parents de la comision escolar. Por otro lado, la ley 71, adoptada en 1979, introduce la
nocién de Conseil d’Orientation pero lo deja a eleccion facultativa. Este no puede ser creado
sin el acuerdo del director o del responsable de la escuela, del comité de la escuela y de los
profesores de la misma escuela. Este consejo incluye a padres, profesorado, estudiantes de
segundo ciclo de secundaria, direccion, profesionales no docentes y miembros de personal
conelobjeto de planificar, realizar y evaluar el proyecto educativo de la escuela. EI Conseil
determina, después de consultarlo con el Comité d’Ecole, las orientaciones de la escuela,
contenidas en el proyecto educativo. Al mismo tiempo también debe favorecer los intercambios
y la coordinacion entre todos los agentes implicados, establecer (también después de
consultarlo con el Comité) las reglas de conducta y las medidas de seguridad de la escuela
e informar a la comision escolar de todo lo que le compete de su centro y la comision, que,
a su vez, puede consultarle sobre estas cuestiones (Després-Poirier 1995).
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ran criticas a esta actuacidn por su poca
influencia en el funcionamiento de la
escuela de manera que, las proposiciones
de reforma posteriores van en la linea de
reforzar este poder, pero se encontraran
con una fuerte resistencia, particular-
mente del profesorado apoyado por sus
sindicatos.

Desde el punto de vista del profeso-
rado, los padres inmigrantes no partici-
pan mas que otros de medios desfavore-
cidos, a los que s6lo pertenece una parte.
La participacion de los padres de origen
etnocultural diferente al quebequés ca-
nadiense-francés presenta una gran di-
versidad (McAndrew, 1989), ésta rela-
cionada generalmente con el origen so-
cial de los progenitores y a su facilidad
¢n comunicar su punto de vista al pro-
fesorado, directiva... Ahora bien, no hay
que pasar por alto que unas veces se les
reprocha que no colaboran y otras, en
cambio, se les recrimina su excesivo enftu-
siasmo por hacerlo. Por tanto, Hohl con-
sidera simplista el creer que no todos
participan, depende de algunas variables.

Un estudio con personal de las es-
cuclas y los padres de comunidades cul-
turales (Direction des Services aux
Communautés Culturelles 1995) permi-
te distinguir cuatro grupos de dificulta-
des en la comunicacion escuela-familia:

- Lasbarreras lingliisticas: comunicacion
imposible (conocimiento insuficiente o
nulo de la lengua de ensefanza por
parte de algunos padres; dificultad por
parte de las escuelas en tener servicios
de interpretacion); comunicacion limi-
tada (conocimiento insuficiente de los
padres de los procedimientos y necesi-
dades de cada una de las partes, en estos
casos la comunicacion se limita a la
simple transmision de informacion so-

bre los reglamentos, las notas, la agru-
pacién y los problemas de comporta-
miento).

Las barreras socioecondémicas: no dis-
ponibilidad de algunos padres por las
condiciones de vida precarias, horarios
de trabajo...; nivel de escolarizacion
insuficiente para poder ayudar en los
estudios de los hijos; poco interés o
escasa motivacion por participar en la
vida de la escuela al no tratarse de una
prioridad.

Las barreras culturales: diferencia de
los sistemas escolares (no es igual el
que conocen los padres que el que en-
cuentran en destino, las divergencias
puedenalcanzar: valores educativos pri-
vilegiados, reglamento, horarios, per-
sonal no docente que en otros paises no
existe —enfermero, trabajador social...—
, programas de estudios, métodos de
evaluacion, formas de relacionarse es-
cuela y famulia, rol de la escuela y
estatuto del personal docente, etc.); di-
ferencia entre valores familiares de la
sociedad deacogiday losdelasociedad
de origen: estructura familiar (impor-
tancia o no de la familia extensa), roles
en ¢l interior de la familia (por ejemplo
importancia o no de los abuelos), dife-
rencia entre valores educativos privile-
giados (respecto al cuerpo, la autoridad
y la disciplina).

Las barreras institucionales: dificultad
de algunos padres de percibir el perso-
nal de la escuela como agentes educati-
vos competentes y considerar la escue-
la como un lugar accesible y donde
tienen el derecho y deber de participar;
dificultad de que la escuela traspase 1o
estrictamente escolar por la actitud ce-
rrada que manifiestan padres y algunos
profesores.

P‘—
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De entre todas estas barreras, que-
remos destacar, en primer lugar, por su
grado de abstraccion, la que erigen por
ambas partes, familia y profesorado, en
funcién de lo que cada uno espera del
otro. En efecto, uno de los frenos que
mitigan la interaccion entre padres y edu-
cadores procede de la diferencia, como
bien haseflalado Janine Hohl, que existe
entre los padres reales y el modelo de
padres que quiere y que se construye la
propiaescuela. Centrandose en un colec-
tivo de padres analfabetos (haitianos y
salvadorenos) Hohl observa que éstos no
conocen las reglas ni lo que se espera de
ellos, y mucho menos la definicién insti-
tucional de si mismos. En el momento
que tienen que enfrentarse a la cuestién
educacional proyectan sus lméagenes
preconstruidas y lo que esperan de la
escuela; pero es entonces cuando se hace
evidente la separacidén que se abre entre
loquerealmenteselespide y seesperade
ellos y lo que este colectivo entiende que
debe representar. Sus niveles de incom-
prension del hecho escolar se centran en
lo que es la escuela (funcionamiento,
estructura, objetivos, etc.), en las dificul-
tades escolares que tienen sus hijos, en la
incapacidad de ayudarlos y muy a menu-
do en la reduccion de la comunicacion
conel profesorado. «Face aux difficultés
scolaires, 1’école s’adresse pourtant
fréquemment aux familles pour requénr
un soutien direct a |’apprentissage,
comme si les parents pouvaient tout
‘naturcllement’ se substituer aux
enseignants et réussir 1a ou ces derniers

échouent» (Hohl,1996b). Asi pues, es
patente la distancia entre la imagen de
los progenitores reales y la que se cons-
truye de ellos lapropia escuela. Pero este
alejamiento entre la visidn tecnocratica
delrol de los padres y las colaboraciones
que realizan éstos en el centro escolarno
implica que el discurso oficial sea poco
importante o que no tenga ningun efecto.
Al contrario, contribuye a desarrollar,
especialmente en los contextos menos
favorecidos, una visiéon de la familia y de
los padres en términos de déficit, de
inadecuacién y poco interés por la escue-
la, fundada en iméagenes estereotipadas
del fracaso escolar. A partir de los este-
reotipos se construyen las exigencias que
se realizan a los padres. El padre «idealy
deberia apoyar y ayudar al desarrollo de
los objetivos escolares, estar de acuerdo
conlasnormas sociales y culturales... La
conviceidn de que la escuela no tiene
nada que hacer si la familia no asume
«sus responsabilidades», sobre todo con
alumnos con fracaso escolar, procede de
estas imagenes estereotipadas que posee
el profesorado. Las entrevistas realiza-
das a dichos padres analfabetos mues-
tran la fractura existente entre las expec-
tativas del profesorado, con su imagen
de los progenitores, y los padres, preocu-
pados por el éxito escolary laboral de sus
hijos, y, por otro lado, las condiciones
reales cotidianas y las competencias ob-
jetivas de estos padres y, en consecuen-
cia, las de sus hijos”.

19 Para estos inmigrantes la mision escolarizadora tiene que prevalecer, mientras que la
socializadora tiene que quedar subordinada. Insisten en la pertinencia y la legitimidad de
una aproximacion autoritaria de los aprendizajes y en la importancia de que cada niio
asuma individualmente la responsabilidad de su futuro escolar y profesional.
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Ensegundo lugar, complemento de
lo anterior, encontramos las resistencias
queaparecen en laadministracidony otros
agentes educativos al abordar la diversi-
dad cultural. Janine Hohl (1996b) las
divide en dos grandes categorias, segin
¢l cfecto directo o indirecto en los
inmigrantes: la resistencia que se genera
entre los cargos de la administracion,
politicos, consejeros e investigadores, y
ladel profesorado, que tiene unarelacion
directa con este alumnado y sus padres.
Losprimeros realizan mediaciones admi-
nistrativas o académicas que los llevan a
distanciar Su persona, sus creencias, sus
ideas, sus argumentaciones de los grupos
alos que se dirigen. El profesorado esta
mucho mas «expuesto» € implicado con
estos colectivos. Asi por una parte, se
clabora un discurso entre los administra-
dores, investigadores, consejeros peda-
gbgicos y consejeros politicosy, por otra,
¢l profesorado desarrolla una represen-
tacion propia de su rol. La toma de deci-
sioncs y el trabajo cotidiano que conlleva
¢l contacto directo con el alumnado y los
padres generan incertidumbre y ansie-
dad en el profesorado, que se acentiian
cuando desarrollan su labor en contexto
pluriétnico y deben enfrentarse a valores
que no comparten con los padres. A
veees el comportamiento de estos ulti-
mos resulta dificil de comprender por
parte de los profesores y ademas pueden
surgir conflictos de valores como, por
ejemplo, lasrelaciones que se establecen
entre hombres y mujeres, el no reconoci-
miento del estatuto profesional del profe-
sorado (por ser mujeres), el concepto de
que el hijo es un sujeto con derechos y es
libre de realizar sus elecciones y tomar
decisiones, percepciones divergentes del
proceso de aprendizaje, el no uso de una

lengua comidn para comunicarse, etc.
Algunos de estos aspectos chocan con la
identidad del profesorado y ahi es cuando
para preservar sus esquemas oponen
resistencia. También es cierto que no
todo el profesorado responde al mismo
perfil, pero la autora nos descubre que
estas representaciones son muy frecuen-
tes. Ademas, otros autores hacen hinca-
pié en que se trata de una profesioén con
una homogeneidad de las representacio-
nes por encima de otras (Lessard, 1985,
cit. Hohl,1996b).

En sintesis, Denise Helly (1996),
como otros, afirma que en general existe
la necesidad de incrementar ¢l interés
por la participacion de los padres en la
escuela, contodoloqueelloimplica,y en
concreto en los Comités d’école, que es
a menudo muy baja. J. Berthelot (1991)
ya constataba también una serie de nece-
sidades para avanzar en esta direccion:
creacion de un comité de consulta de las
comunidades inmigrantes, la presencia
deuna mediador—percibida muy favora-
blemente por las escuelas—, representa-
tividad en los Conseils d’Orientation de
los padres de las comunidades étnicas
(esto podria comportar dar a la educacion
intercultural el papel que debe tener en la
confeccion del proyecto educativo), ete.

3. 2. Buscando la aproximacion en-
tre los agentes implicados

Ante lanecesidad de establecer una
comunicacion fluida entre el centro y las
minorias (colectivos y padres) aparece el
agente derelacion o de mediacion (agents
de liaison y agents de milieu), creado
inicialmente por la comisién de escuelas
protestantes para resolver los problemas
de racismo en la escuela. Trabajan para
mejorar la situacidén de los alumnos de

—
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minorias culturales y para establecer con-
tactos entre la escuela y los padres que
favorezcan la participacion de estos lti-
mos en las diversas actividades y sensi-
bilizaralosagentesescolaresen ladiver-
sidad cultural. Posteriormente la comi-
sion catdlica también utiliza esta figura,
aunque no en todas las instituciones este
agente tiene cl mismo papel: puede estar
asociado a una minoria especifica, y aten-
derlas diferentes escuelas de la comision;
o0 estar adscrito a una escuela y ocuparse
de todas las minorias promoviendo las
relaciones entre agentes; puede ejercer de
profesor del Programa de Ensefianza de
Lenguas de Origen (PELO) que actia
como agente de comunicaciéon con los
padres que pertenecen a sumisma mino-
ria... (Llevot, 1999).

André Beauchesne (1987) realiza
un estudio comparativo entre los media-
dores (término que se esta utilizando
actualmente muy a menudo para referir-
se a estos «profesionales») de varias
ciudades del Canada: Toronto, Vancouver
y Montreal. Esta figura, surgida en estas
zonas con la intencién de mejorar las
relaciones entre escuela y progenitores,
también pretende garantizar la igualdad
de oportunidades de todos los alumnos y
democratizar los centros docentes. Al
mismo tiempo, el autorreconoce que este
proyecto es la respuesta a la dificultad
que tiene Ja organizacidén escolar para
adaptar su curriculum y sus servicios a las
necesidades de unos usuarios cada vez
mas diversos, particularmente en contex-
tos econdémicamente desfavorecidos o
pluriétnicos. A los problemas de comuni-
cacion lingliistica del alumnado y de los
padres, hay que sumar las dificultades de
gestionaresta diversidad en el conjunto de
actividades escolares y en el aula.

Los mediadoresreciben en estas ciu-
dades distintos nombres: agents de liaison
ydemilieuen Montreal, school community
relation officer or worker o multicultural
consultant en Toronto y multicultural
school worker o multicultural home-school
worker en Vancouver. Pero al margen de
la particularidad de los apelativos, consti-
tuian nuevas figuras profesionales que
daban respuesta a las necesidades que
surgiany se iban definiendo con el trabajo
cotidiano. A grandesrasgos, se tratadeun
mediador en un contexto escolar
pluriétnico que se define como un espe-
cialistadelarelacion escuela-familia. Debe
catalizarla creacion de unarelacion inten-
sa entre los diferentes agentes implicados
en el proceso educativo (personal de la
escuela, alumnos, padres, representantes
comunitarios, etc.) para favorecer laadap-
tacidon del curriculum escolar a la diversi-
dad existente. Sus principales funciones,
que deberia desarrollar en las escuelas,
comisiones escolares, centros comunita-
rios, asociaciones étnicas y contexto fa-
miliar, serian: traducir o hacer que se
traduzcan las comunicaciones verbaleso
escritas entre los diferentes agentes impli-
cados; dar a conocer las caracteristicas,
exigencias, expectativas y necesidades de
los alumnos, padres y de la organizacién
escolar entre los implicados; favorecer la
comunicacion; concebir, coordinar y ac-
tualizar los proyectos o programas que
puedan generar mejor relacion; aconsejar
sobre la forma de integrar la perspectiva
intercultural en el curriculum escolar;
concebir, coordinar y actualizar los pro-
yectos susceptibles de incentivar la parti-
cipacion de los padres en la escuela; ayu-
dar a los alumnos de minorias étnicas a
Integrarse armoniosamente en la institu-
cion escolar.
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Los resultados del estudio de
Beauchesne indican que la naturaleza y
laurgencia de las necesidades porlas que
se crearon estas figuras profesionales
implican cambios en profundidad en el
contexto escolar, especialmente la adap-
tacion del curriculum escolar a las nece-
sidades de los usuarios a través de la
creacion de vias de comunicacion entre
escuela y comunidad, en particular entre
padres v escuela. Pero a pesar de las
coincidencias, estas ciudades distinguen
las funciones de estos profesionales a
través de las demandas e intervenciones
quedebenrealizar. A esto hay que afladir
que tales funciones se encuentran muy
subordinadas a las necesidades y exigen-
cias de las escuelas. Algunas interven-
ciones como la traduccién de mensajes,
lapromocidn de la participacion en acti-
vidades paraescolares..., limitan su parti-
cipacion y la convierten en meramente
instrumental para resolver tan sélo los
problemas de funcionamiento. Enun con-
texto asi, resulta periférica la resolucion
del verdadero problema: abordar la cues-
tion del rol de los padres en el trabajo de
adaptacion del curriculum escolar a las
necesidades de la diversidad existente.
Para el autor del estudio, resulta impres-
cindible, si se quieren conseguir los prin-
cipales objetivos por los cuales fueron
creadas estas figuras profesionales, me-
jorarlarelacion entre los diferentes agen-
tesimplicados, mejorar laadaptacidn del
curriculum o la diversidad y ofrecer mas
oportunidades de éxito escolar.

Afios méas tarde Marie McAndrew
y Jean-Yves Hardy (1992) realizan un
cstudio sobre los agents de liaison'y milieu
para distinguir estas dos figuras existen-
tes en Quebec. Dada la dificultad en
diferenciarlos, la particularidad que han

hallado es que el agent de milieu es una
persona muy implicada en las activida-
des, tanto pedagbgicas como culturalesy
recreativas, y el agent de liaison se rela-
ciona s6lo con los padres cuando lo pide
la direccion o el profesorado, todo ello
independientemente del nivel educativo
en que se hallen. Como consideran que
hay varios modelos en esta diferencia-
cidonartificial de las dos figuras, los auto-
res describen los encontrados en su tra-
bajo decampo. Enlaeducacion primaria,
hallan al menos cuatro modelos de agen-
tes. Algunos se limitan a realizar llama-
das telefonicas, traducciones y a hacer
de intérpretes. Segun los casos esto se
hace respecto a una comunidad (lo que
definen como primer modelo) o respecto
a diferentes comunidades o todas las
comunidades presentes en la escuela
(modelo 2). Otros asumen diferentes tra-
bajos complementarios que se suman a
las funciones minimas, asi algunos traba-
jan en dar a conocer ¢l sistema escolar a
los padres, promover la matriculacidén en
cursos de francés y facilitar, en general,
la insercion en la sociedad de acogida
(modelo 3). Otros, aun van mas lejos
realizando intervenciones mas profun-
das, colaborando con otros profesiona-
les, con alumnado que presenta proble-
mas especificos y organizando activida-
des con la intencién de aproximar el
equipo de la escuela a los padres (modelo
4). En la secundaria, distinguen tres mo-
delos. El primero es calcado del modelo
2 anterior, ya que el trabajo con una sola
comunidad no se da en secundaria (mo-
delo 5). Otros ayudan al equipo de profe-
sionales de la escuela con el objetivo de
facilitar el éxito escolar del alumno y su
integracion psicosocial. Participan tam-
bién en actividades socioculturales que
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pretenden favorecer la aproximacion en-
tre comunidades (modelo 6). El ltimo
modelo de agentes interviene con
alumnado de todos los origenes para so-
lucionarconflictos y tensiones interétnicas
{(modelo 7).

McAndrew y Hardy concluyen que
se desprende un efecto muy positivo de
las actuaciones dc estos modelos. Tam-
bién, mas recientemente, se han juzgado
estasintervenciones (Denise Helly, 1996)
como muy eficaces a pesar de que apa-
recen los modelos mal definidos y que se
alargan los problemas a resolver por ser
dependientes de los diferentes profesio-
nales de la escuela. Para Marie
McAndrew (1993), lautilidad de los agen-
tes estd ampliamente reconocida durante
los afios noventa, gracias a las oficinas
especiales que existen en escuelas donde
al menos el 25% pertenece a minorias
culturales, lo que permite favorecer el
desarrollo de relaciones armoniosas en-
tre padres y escuela. Otra cuestion es
que, como nos comentaba la propia
McAndrew y también Janine Hohl, estas
figuras estan desapareciendo por efecto
de las limitaciones presupuestarias.

4. Conclusiones

La participacion de los padres en
los centros educativos parece ser uno de
los escollos existentes en el ambito esco-
lar pero que hay que salvar para desarro-
llar una mayor democratizacion y, en
consecuencia, en la toma en considera-
cion de la diversidad cultural en un sen-
tido positivo. Como queda dicho, esta
participacion es baja cn general y tam-
bién entre las llamadas minorias ¢tnicas.
Pero éstas deben enfrentarse a situacio-
nes que las alejan mas, si cabe, de la

escuela por una serie de barreras que se
han agrupado como lingiiisticas, so-
cioecondmicas, culturales e institucio-
nales en Quebec y que podemos ver
reproducidas en nuestro contexto mas
inmediato. En respuesta a la dificultad
que tiene la organizacidén escolar para
adaptar el curriculum y los servicios que
presta a unos usuarios cada vez mas
diversos culturalmente en Quebec apa-
rece una nueva figura «profesionaly cuyo
proposito es mejorar las relaciones exis-
tentes entre escuela y progenitores, a la
vez que pretende garantizar la igualdad
de oportunidades de todos los alumnosy
democratizar los centros docentes. Aun-
que desemperia diferentes funciones (tra-
ducir las comunicaciones verbales y es-
critas; dar a conocer las caracteristicas,
exigencias, expectativas y necesidades
de los alumnos, padres y de la organiza-
c16n escolar entre los implicados; favo-
recer la comunicacion; etc.) y se encuen-
tra mal definida parece tener probadasu
efectividad. Por este motivo, y dado que
la diversidad cultural existente en nucs-
tras aulas reclama intervenciones, pare-
ce interesante potenciar la instauracion
de estos profesionales que pueden con-
tribuir a aproximar a los agentes educa-
tivos de la escuela, a las familias y, tam-
bién, a las asociaciones, que en parte ya
asumen o intentan asumir una funcion
parecida, tratando, eso si, de no caer en
los errores en que hayan podido incurrir
otras experiencias.
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