
El presente trabajo, pretende ofrecer una
revisión de la discontinuidad cultural entre

el entorno escolar y el doméstico. Se preo-
cupa por entender cómo los niños aprenden
en el hogar y la escuela y cómo las dispari-
dades entre estas dos culturas pueden ser re-
conciliadas. Aunque Ogbu (1982) sugirió
que todos los estudiantes experimentan dis-
continuidades a lo largo de su escolaridad
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entre las experiencias de casa y las escola-
res, tales discrepancias son más pronuncia-
das para los estudiantes inmigrantes (Gay,
2000; Ladson-Billings, 1995a, 1995b; Nie-
to, 1999) y, por lo tanto, tiene mayores re-
percusiones en los procesos cognitivos y en
el rendimiento académico de estos estudian-
tes (Suárez-Orozco, Suárez-Orozco, y Todo-
rova, 2008).

El artículo, se centra en un tipo concre-
to de infancia, la infancia extranjera y de
origen inmigrante, o «hijos de inmigrantes».
Los investigadores de la inmigración en
USA (Danico, 2004; Rumbaut, Gold, y Fo-
ner, 2000) distinguen entre varias generacio-
nes de inmigrantes. Este trabajo se refiere a
la primera y la segunda generación. Se co-
noce como primera generación a aquellos
jóvenes que han nacido fuera del país de
acogida (llegan entre los 18 y los 21 años) y
cuyos padres han nacido también en otro pa-
ís. La segunda generación se refiere a aque-
llos que ya han nacido en el país de acogida
pero cuyos padres han nacido en un país di-
ferente.

El interés de este trabajo para nuestro
contexto radica en que como muestran las
estadísticas (Ministerio del Interior, 2007),
la infancia extranjera y de origen inmigran-
te constituye el sector de crecimiento más
rápido de la población infantil en España.
Por tanto, el carácter futuro de nuestra socie-
dad y nuestra economía estará íntimamente
relacionado con la adaptación de los hijos de
los inmigrantes de hoy.

Se insiste en el papel de la educación
formal porque la escuela es el principal ins-
trumento de integración social y cultural de
estos niños y niñas. Es en ésta donde pasan
la mayor parte de su tiempo, por lo que pro-
bablemente es el contexto donde se encuen-
tran todos los niños independientemente de
su procedencia. Por otro lado, es en la es-
cuela donde los estudiantes de distinto ori-
gen cultural y lingüístico entran por primera
vez en contacto sistemático con la nueva
cultura. Allí tienen la ocasión de multiplicar
las relaciones sociales con los grupos de
iguales y de aprender el idioma, la cultura y
los valores locales. En las interacciones con

sus compañeros y profesores, los niños y jó-
venes recién llegados negociarán sus nuevas
identidades y aprenderán a calibrar sus am-
biciones. Sin duda todo ello dependerá, en
gran parte, de la relación que encuentren en-
tre la escuela y su entorno doméstico.

Así que, para muchos de estos alumnos,
la escolaridad es casi la única posibilidad
para un futuro mejor. Pero del mismo modo
que la escuela puede ser- y probablemente
es de modo efectivo- la institución que más
contribuye a la prevención de situaciones de
exclusión, también puede ser fuente de con-
flictos. Algunos encontrarán en ella el am-
biente adecuado para realizar sus sueños,
mientras que otros verán cómo sus expecta-
tivas se vienen abajo.

Para empezar, la discontinuidad cultural
se refiere a un término que está representa-
do en la literatura de investigación educati-
va con muchos términos similares, por
ejemplo, “conflictos culturales” (Vega,
Khoury, Zimmerman, Gil, y Warheit, 1995),
“disonancia cultural” (Garrett, 1995; Hale,
2001; Hollins y Spencer, 1990; Ladson-Bi-
llings, 1995a; Portes y Rumbaut, 2001; Till-
man, 2002) o “desajuste cultural” (Tyler,
Boykin, y Walton, 2006). En este artículo se
entiende la discontinuidad cultural como la
carencia de conexión entre dos o más cultu-
ras. Como se mostrará más tarde, las prácti-
cas de aprendizaje escolares de muchos es-
tudiantes inmigrantes no coinciden con las
que han aprendido en la socialización pri-
maria.

La Figura 1 ilustra con más detalle el
proceso de discontinuidad cultural experi-
mentado por los estudiantes inmigrantes.
Este modelo conceptual entiende la discon-
tinuidad cultural como un proceso en educa-
ción con varias actividades que forman un
único fenómeno dialéctico y la describe co-
mo la diferencia entre los valores culturales
basados en los comportamientos que se es-
peran en la escuela y los que se aprenden en
el hogar.

La pregunta que ha guiado esta revisión
ha sido la siguiente: ¿Cuáles son los temas
que emergen de la investigación sobre dis-
continuidad entre la cultura familiar y la es-
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colar? Se ha tratado de analizar las investi-
gaciones llevadas a cabo fundamentalmente
en los EEUU desde las explicaciones que
han intentado dar cuenta de los factores que
explican esta discontinuidad. Este artículo
se centra en EEUU por ser un país que cuen-
ta con una larga tradición en la acogida de
alumnado inmigrante en su sistema educati-
vo por lo que existen suficientes evidencias
empíricas para explicar algunas de las razo-
nes de esta discontinuidad cultural y sus
consecuencias en el éxito y fracaso escolar
de este colectivo.

Para ello, se ha realizado una explora-
ción de bases de datos especializadas (Eric,
Scopus, EBSCO, PsycINFO, Proquest y
PsyArticles). Del total de referencias encon-
tradas se seleccionaron aquellas que fueran
informes de investigación o revisiones de in-
vestigaciones relacionadas con este campo.

Partiendo de estos ejes, es preciso preci-
sar que no se trata de un análisis bibliomé-
trico sobre la producción científica en este
terreno que de manera explicita tienen que
ver con la incorporación de estudiantes in-
migrantes a la escuela. El tratamiento que se
ha dado a la información es sencillamente
analítico buscando lo que se sabe de este te-
ma. La información recopilada sobre los tra-
bajos consultados permite sugerir líneas de
intervención por parte del profesorado en
este ámbito para la mejora de las prácticas
educativas desde la perspectiva de la educa-
ción intercultural.

En ningún momento se ha pretendido
hacer una revisión completa data la cantidad
de estudios procedentes de EEUU en esta te-
mática. No obstante, sí se ha hecho un es-
fuerzo considerable en revisar dos de los te-
mas más relevantes hallados en la bibliogra-

fía y que más inciden en el éxito/fracaso es-
colar de este colectivo. 

El trabajo se estructura en dos partes. En
la primera, se revisa la relación que existe
entre discontinuidad cultural y rendimiento
escolar de los estudiantes inmigrantes pre-
sentándose los resultados más relevantes de
las implicaciones que se derivan claramente
de dos aspectos: las diferencias del uso de la
lengua en el hogar y la escuela, y las dificul-
tades en la relación/participación de la fami-
lia en la escuela. En la segunda, a modo de
conclusión se presentan algunas lecciones
que se pueden aprender de estas investiga-
ciones para nuestro contexto, se señalan al-
gunas limitaciones y, por último, se apuntan
algunas posibles líneas de investigación.

Discontinuidad cultural y rendimiento
escolar de estudiantes inmigrantes

La literatura académica es pródiga en la
publicación de trabajos, tanto cuantitativos
como cualitativos, sobre la procedencia cul-
tural de los estudiantes inmigrantes y sobre
las implicaciones de la discontinuidad cultu-
ral hogar-escuela en rendimiento escolar de
los estudiantes inmigrantes. En este aparta-
do se presentan los resultados sobre dos de
las cuestiones mencionadas con mayor fre-
cuencia: 

a) Diferencias del uso de la lengua en el
hogar y la escuela

La investigación apoya la idea de que
las primeras experiencias infantiles de los
niños en el hogar influyen poderosamente
en su comprensión de la cultura. La com-
prensión de uno mismo es construida a tra-
vés de las experiencias con los otros, princi-
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Figura 1. Proceso de discontinuidad cultural entre el hogar y la escuela (Tyler et al., 2008).



palmente los padres, pero ciertamente tam-
bién incluyen los maestros, las familiares y
otras personas significativas (Rossi y Rossi,
1990). Los niños desarrollan ideas sobre su
identidad étnica y sobre los atributos de los
grupos culturales diferentes al suyo desde
los tres años (Banks, 1993) fundamental-
mente a partir del hogar. 

La lengua y los estilos lingüísticos jue-
gan un papel importante para explicar la dis-
continuidad que experimentan los niños y
niñas de origen cultural y lingüístico diver-
sos desde la entrada en la escuela. Estos ni-
ños llegan a la escuela socializados en una
lengua con maneras culturales determinadas
y con estilos concretos en la estructura del
discurso y de la comunicación, utilizados
por ellos en casa, que son incongruentes con
los que el profesorado utiliza en la interac-
ción didáctica en el aula. Las diferencias
pueden existir bajo la forma de pronuncia-
ción, vocabulario, estructura gramatical y el
uso de las formas culturales específicas en la
interacción social (Wolfram, Adger, y Chris-
tian, 1999).

A través de la socialización del lengua-
je, los patrones de comunicación verbal y no
verbal transmiten los valores, las creencias,
y los modelos de interacción dentro de una
comunidad particular. Esta interacción de la
lengua y de la cultura sirve para socializar al
niño no sólo en el uso de la lengua sino tam-
bién con el grupo cultural con cuál se iden-
tifica (Hamers, 2004).

En la escuela las reglas conversaciona-
les no habladas organizan las maneras en
que los profesores y los estudiantes interac-
túan (O’Connor, 1989). En el discurso tra-
dicional del aula muchos profesores siguen
una secuencia común del discurso inicia-
ción-contestación-evaluación dentro de la
asignación de turnos de palabra del estu-
diante durante una clase (Au, 1993). Este
modelo en el que muchos alumnos se en-
cuentran cómodos, supone para otros un
desafío a los modelos culturales en los que
han sido socializados en su contexto fami-
liar donde la comunicación es mucho más
espontánea y menos sistematizada la parti-
cipación.

Cuando los educadores no son conscien-
tes de los influencias culturales en los estilos
lingüísticos de los niños, se produce una fal-
ta de comunicación que puede conducir a
malas interpretaciones y malentendidos so-
bre los patrones interacciónales, la inteli-
gencia y el potencial académico de estos ni-
ños (Coleman, 2000). La discontinuidad
cultural ocurre cuando los profesores invali-
dan, penalizan o castigan directa o indirecta-
mente a estudiantes que utilizan característi-
cas culturales específicas de la lengua de su
ambiente familiar para comunicarse en el
entorno de la escuela.

La investigación ha demostrado las dife-
rencias en el uso funcional de la lengua en el
hogar y en la escuela, como uno de los fac-
tores que puede dar lugar a índices más ba-
jos de logro académico para los estudiantes
de origen cultural diverso (Gay, 2000; Ha-
rris, Kamhi, y Pollock, 2001; Heath, 1982).
A menudo los niños que pertenecen a mino-
rías étnicas y lingüísticas se derrumban en
escuela. Muchos no llegan a poner una base
sólida en la lectura y en la escritura o en ma-
temáticas y ciencia. Este problema se agra-
va doblemente en el momento en que entren
en la escuela secundaria.

Por el contrario, la investigación educa-
tiva indica (Conchas, 2006; Williams, 1997)
que el rendimiento académico de estos niños
mejora cuando los educadores enseñan de
una manera en la que se tiene en cuenta la
diversidad cultural específica de cada grupo.
Es decir, las experiencias previas de los es-
tudiantes pertenecientes a minorías étnicas
diversas, sus marcos de la referencia y sus
estilos del funcionamiento para hacer el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje más relevan-
te y eficaz (Gay, 2000; González, Moll, y
Amanti, 2005). 

Todos los niños vienen a la escuela so-
cializados en una lengua con formas cultura-
les específicas. Es vital que los niños reco-
nozcan estas formas en los modos de hacer
y proceder de la escuela para que puedan
sentirlas suyas y de esta manera sentirse per-
tenecientes a esta institución. 

La investigación sobre el logro educati-
vo de los estudiantes de origen cultural y
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lingüístico diferentes sugiere que el currícu-
lo, las normas y las prácticas de las aulas a
la que estos alumnos están expuestos refle-
jan los valores culturales de la cultura mayo-
ritaria (Baker, 2005; Bohn, 2003; Gay,
2000; Loewen, 2007; Nieto, 1999; Sue,
2004). De hecho, muchos de estos investiga-
dores están convencidos de que hay un ses-
go inherente en la escuela en la incorpora-
ción de normas y valores culturales occiden-
tales (Loewen, 2007; Sue, 2004; Sue y Sue,
2003).

Tales experiencias a menudo resultan
en el cese o interrupción de los valores y
comportamientos culturales que muchos
alumnos de origen inmigrante aportan a las
aulas. Algunos trabajos han corroborado
esta afirmación asociados con la disconti-
nuidad cultural. Por ejemplo, en su descrip-
ción de discontinuidad cultural, Mehan
(1998) sugirió que «todos los estudiantes,
pero sobre todo los de bajos ingresos y los
de familias de minorías étnicas y lingüísti-
cas, se ven obligados, en circunstancias
normales, a aprender las reglas tácitas de la
cultura del aula» (p. 249). Spring (2004)
describe este proceso de deculturización en
la educación como «la destrucción de la
cultura de una gente y substitución por una
nueva cultura» (p. 3). Del mismo modo,
Gay (2000) afirma que:

…la mayoría de los docentes, espera-
mos que todos los estudiantes se compor-
ten de acuerdo con los estándares de nor-
malidad de la cultura escolar. Cuando los
estudiantes no lo logran, los profesores los
encuentran no deseables, problemáticos y
difíciles… En lugar de construir sobre lo
que los estudiantes cuentan para hacer su
aprendizaje más fácil y mejor, los profeso-
res quieren corregir y compensar sus défi-
cits culturales. Esto significa que los estu-
diantes étnicamente diversos deben ajus-
tarse a la clase media y a las normas cultu-
rales eurocéntricas (Gay, 2000, p. 46).

Eisner (1979) ya sostenía que la escuela
socializa a los niños en un conjunto de ex-
pectativas que «son profundamente más po-

derosas, de larga duración que aquello inten-
cionalmente enseñado o de aquello que el
currículum explícito de la escuela pública-
mente plantea» (p. 75). Por tanto, estos estu-
diantes continuamente tienen que negociar
entre dos conjuntos de valores culturales:
los existentes en el hogar y los de la escue-
la. Así que muchos alumnos inmigrantes
aprenden a evitar en la escuela el comporta-
miento basado en sus valores culturales pa-
ra optimizar su bienestar psicológico y en
general la experiencia escolar. 

b) La relación familia-escuela
Los inmigrantes de hoy son una pobla-

ción muy heterogénea que hace difícil las
generalizaciones. Por tanto, hay que tener en
cuenta las diferencias de participación entre
los padres inmigrantes según su nacionali-
dad, tiempo de permanencia en el país, cla-
se social, etc., intentando no generalizar y
homogeneizar el comportamiento de todas
las familias inmigrantes. Parece previsible
que a mayor distancia cultural entre la fami-
lia y la escuela menor participación en la di-
námica escolar, pero como afirman Gutié-
rrez y Rogoff (2003) es necesario examinar
las diferencias intergrupales para reducir los
estereotipos que hacen homogéneos el com-
portamiento de todos los grupos minorita-
rios étnicos.

Mientras que los niños de origen inmi-
grante se enfrentan en la escuela de manera
rápida e intensa con la nueva cultura, sus pa-
dres pueden estar más apartados de la cultu-
ra de acogida, por lo que la rápida absorción
de los niños a la nueva cultura también pue-
de provocar ciertos conflictos y tensiones
concretas. Los niños pueden llegar a alber-
gar sentimientos de vergüenza, en relación a
ciertos aspectos del «antiguo país» y las cos-
tumbres «anticuadas» de sus progenitores.
Este proceso se conoce como aculturación
disonante (Portes y Rumbaut, 2001).

Se sabe que entre los factores que más in-
fluyen en la integración de los niños extranje-
ros en el sistema educativo se encuentra la re-
lación familia-escuela (Epstein, 2001) por lo
que se trata de una relación particularmente
importante. Sin embargo, con frecuencia, las
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relaciones entre las familias y los centros
educativos no parecen ser tan fluidas.

A veces, se acusa a los padres inmigran-
tes de falta de participación en el proceso
educativo de sus hijos. Desde la perspectiva
del profesorado, el enfoque generalizado de
«no interferir» de muchos padres inmigran-
tes se pueden leer como signo de despreocu-
pación por el progreso escolar de sus hijos e
hijas (Hohl, 1996; Kanoute y Saintfort,
2003). Así, muchas veces se termina culpan-
do a padres y madres del fracaso escolar de
estos. Nada está más lejos de la verdad.

Los estudios apuntan que, por lo gene-
ral, la inmensa mayoría de las familias inmi-
grantes, al igual o más que las familias au-
tóctonas, suelen tener altas expectativas con
respecto a la educación de sus hijos y valo-
ran de manera muy positiva el papel de la
escuela (Kasinitz, Mollenkopf, Waters y
Holdaway, 2008; Louie, 2004; Ogbu, 1991;
Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 1995,
2001; Suárez-Orozco, Suárez-Orozco y To-
dorova, 2008). En el imaginario de los inmi-
grantes se percibe la escuela como la institu-
ción que hará posible la movilidad social de
sus hijos (De Carvalho, 2000). Una de las
razones que apuntan como explicación a los
mejores resultados académicos obtenidos
por la segunda generación de inmigrantes y
la generación 1.5 frente a la tercera es que se
benefician del optimismo de sus padres
(Kao y Tienda, 1995) sobre las oportunida-
des que encontrarán en el país de acogida.
Los investigadores han especulado con que
el «optimismo inmigrante» puede explicar
el éxito escolar obtenido por los estudiantes
inmigrantes, quienes creen que sus esfuer-
zos serán recompensados.

Para muchos profesores, la participación
de las familias en el proceso de integración
es vital. Sin embargo, lo que se percibe a me-
nudo es la separación y la distancia, cuando
no el conflicto, entre familia y escuela. La-
wrence-Lightfoot (2004) sostiene que en la
mayoría de las ocasiones, los encuentros en-
tre padres y maestros se han convertido en
torpes enfrentamientos, en lugar de oportuni-
dades estupendas para buscar alianzas de co-
laboración en apoyo de los niños.

Para resumir, Azduoz (1995) distingue
entre cuatro grupos de barreras en la comu-
nicación escuela-familia de orígenes cultu-
rales diversos, aunque algunas de estas difi-
cultades no son exclusivas de ellos. En pri-
mer lugar, las dificultades lingüísticas. El
desconocimiento de la lengua puede oscilar
desde la comunicación imposible por ambas
partes, al no existir medios institucionales
para hacer posible la mediación, hasta una
comunicación limitada debido al insuficien-
te conocimiento de cada una de las partes,
por lo que la comunicación se circunscribe a
la transmisión de información en el mejor de
los casos. En segundo lugar, las dificultades
socioeconómicas: falta de horarios coinci-
dentes de padres y maestros, nivel escolar
insuficiente de los progenitores para poder
ayudar en los estudios de los hijos, etc. En
tercer lugar, las dificultades culturales: di-
vergencia de los sistemas escolares conoci-
dos por los padres, como valores, modos de
relación y comunicación familia y escuela,
roles esperados de los distintos agentes im-
plicados, etc. y los que se encuentran en la
institución escolar. Por último, las dificulta-
des institucionales: problema de algunos pa-
dres para percibir al personal de la escuela
como agentes educativos competentes y pa-
ra encontrar en la escuela un lugar accesible,
donde pueden y deben participar; dificultad
en aceptar que la escuela vaya más allá de lo
estrictamente escolar.

Conclusiones

Los resultados de la revisión en torno a
la discontinuidad cultural ponen de mani-
fiesto, en primer lugar, que en EEUU existe
un cuerpo suficiente de investigaciones que
aportan datos empíricos sobre sus conse-
cuencias en el rendimiento escolar de los es-
tudiantes inmigrantes. Estos estudios pue-
den resultar útiles en nuestro contexto, don-
de los estudiantes inmigrantes son una reali-
dad creciente, arrojando luz sobre los puntos
fuertes y débiles de la investigación en esta
temática, para a partir de ahí, decidir como
avanzar en prácticas educativas que ayuden
a responder a las necesidades educativas de
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estos escolares, si es posible sin cometer los
mismos errores que se están produciendo en
otros países.

Según las investigaciones revisadas, una
de las primeras lecciones que se pueden
aprender es que el distinto uso de la lengua y
los estilos lingüísticos de muchos estudiantes
inmigrantes juega un papel fundamental en la
dinámica escolar. A veces, los estudiantes se
muestran poco implicados en las tareas por
falta de conocimiento del idioma o de los es-
tilos comunicativos que se manejan hecho que
hace muy problemática su esperada implica-
ción en el aprendizaje. Esta circunstancia les
produce estrés y tensión añadida al complica-
do proceso de adaptación en el que se encuen-
tran (Suárez- Orozco y Suárez-Orozco, 2003).
Es necesario insistir en que la lengua implica
el conocimiento de una cultura y de las reglas
asociadas a ella. Se puede concluir que cuan-
do se manejan nociones estrictas del uso del
lenguaje que no contemplan los sistemas de
comunicación e interacción verbal y no verbal
en el aula pueden conducir a inequidades per-
durables en las oportunidades educativas. Sin
el conocimiento de los patrones de comunica-
ción es muy difícil que los estudiantes inmi-
grantes puedan establecer relaciones con sus
compañeros y profesores y sentirse seguros y
aceptados.

La literatura sugiere que educar con éxi-
to a los niños inmigrantes necesariamente
implica más que simplemente conocer la
lengua en sentido estricto. Por el contrario,
requiere de muchos más elementos como
conocer el sistema de comunicación, utilizar
materiales didácticos apropiados e instru-
mentos de evaluación que garanticen un
buen diagnóstico, la formación adecuada del
profesorado, etc.

La buena comunicación en el aula es
una de las cuestiones particularmente más
complejas que influyen en el aprendizaje y
si además se le suma la discontinuidad cul-
tural que los estudiantes inmigrantes experi-
mentan al acercarse a la escuela, se asume
un desafío importante al que es necesario
prestar atención, en primer lugar, intentando
comprender las dificultades específicas de
esta relación.

Una segunda lección que emerge del
análisis de las investigaciones en lo que se
refiere a las relaciones familia-escuela hace
alusión a que las expectativas y los valores
culturales de las familias inmigrantes pueden
ser muy diferentes lo que, en parte, explica
que las relaciones no sean tan fluidas. Con
frecuencia en estas relaciones se producen
conflictos y malos entendidos debido a que
los modelos y expectativas culturales con los
que, a menudo, funcionan las escuelas toman
como referencia a los padres autóctonos. Por
ejemplo, llamar al docente por su nombre de
pila se trata de una práctica incomprensible
para muchos niños y padres inmigrantes.
Muchos llegan a manifestar la falta de disci-
plina y de respeto que observan en las nue-
vas escuelas de sus hijos lo que les lleva a al-
bergar profundas reservas sobre el sistema
educativo. Hay otro terreno de tensiones pa-
ra un amplio conjunto de padres que tiene
que ver, por un lado, con el límite riguroso
con que en muchos ámbitos culturales se se-
para el dominio de la escuela y del hogar; y
por otro, con las distancias en los significa-
dos culturales atribuidos a su papel en el pro-
ceso educativo de sus hijos. En primer lugar,
muchas familias inmigrantes creen que no
les compete inmiscuirse en el funcionamien-
to cotidiano de la enseñanza escolar de sus
hijos pues entienden que los maestros son los
responsables de lo que ocurra en la escuela.
Entienden que sería muy atrevido por su par-
te cuestionar las decisiones y comportamien-
tos de los maestros. Por el contrario, en el
contexto cultura español, hay una mayor
fluidez y se espera que los padres participen
activamente en las actividades de la escuela,
que se interesen y que ayuden a sus hijos en
las tareas de casa. Esta creencia suele com-
plicarse por el hecho de que los inmigrantes,
como desconocedores de los códigos de refe-
rencia, se sienten menos seguros a la hora de
cuestionar el juicio de los responsables esco-
lares. Esto se cumple, en especial, en el caso
de los padres que han tenido poca educación
formal y, en consecuencia, conocen menos la
cultura de «ir a la escuela». Asimismo, los
que pertenecen a un estatus económico bajo
pueden tener una conciencia muy clara de su
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inferioridad y sentirse socialmente incómo-
dos al interactuar con las figuras de autori-
dad de la escuela.

Junto a estas diferencias culturales, se
encuentran factores sociales inmediatos que
limitan la presencia de muchos padres inmi-
grantes en las escuelas de sus hijos. Se refie-
ren a las cargadas jornadas laborales a la que
tienen que hacer frente. A veces, los padres
tienen dos y tres empleos que les imposibi-
lita participar en las actividades escolares
previstas, con frecuencia, por los docentes
en medio de la jornada. Algunos también
sientan miedo e inseguridad debido a la si-
tuación legal irregular en la que se pueden
encontrar.

A continuación, se señalan algunas de las
limitaciones que tiene la investigación sobre
la discontinuidad cultural de los estudiantes
inmigrantes. Uno de los problemas más per-
versos hasta la fecha es la dificultad de los
estudios para clarificar los factores que tie-
nen que ver con el estatus económico de
aquellos otros que tienen que ver con los as-
pectos puramente culturales. Ya que en
EEUU existe un desproporcionado porcenta-
je de escolares inmigrantes que viven en si-
tuaciones de pobreza, los investigadores lu-
chan por determinar hasta qué punto las difi-
cultades económicas de las familias son las
responsables de la discontinuidad escuela-
hogar más que los factores culturales o de
procedencia étnica. Las disparidades econó-
micas de estos grupos, combinadas con las
dificultades institucionales de la escuela pa-
ra acoger la diferencia cultural hacen extre-
madamente pensar la distancia cultural fami-
lia-escuela por sí misma sirve para explicar
el rendimiento escolar de estos estudiantes.

La segunda de las debilidades se refiere
a la perversidad de asociar la falta de parti-
cipación de las familias a las familias de ori-
gen inmigrante. Se considera que no se pue-
de asociar una vinculación directa entre fa-
milia inmigrada y falta de participación.
Muchos de los factores no difieren de los
elementos que afectan a la mayoría de las
familias autóctonas. Cabe sospechar que la
falta de implicación de algunas familias in-
migrantes no tenga solo que ver con el ori-

gen cultural sino con el origen económico
de las mismas (OECD, 2006).

Una tercera reticencia que emerge del
análisis de las investigaciones es que los es-
tudiantes inmigrantes son una población
muy heterogénea por lo que no es posible
generalizar. Establecer normas de comporta-
miento homogéneas significa no tener en
cuenta las ventajas económicas y sociales en
las que se ven inmersas muchas de estos es-
tudiantes inmigrantes. Estos estudios pue-
den tener como consecuencia, la tendencia a
buscar resultados negativos ignorando los
factores positivos con los que potencialmen-
te estos alumnos cuentan como las expecta-
tivas más altas de sus padres con respecto a
la educación de sus hijos e hijas. Son pocos
los estudios que resaltan las experiencias de
logro obtenidas por estudiantes inmigrantes,
en ocasiones incluso por encima de alumnos
de grupos mayoritarios, a pesar de las formi-
dables barreras económicas y sociales con
las que se enfrentan con frecuencia.

Para finalizar, se apuntan algunas futuras
líneas de investigación que parece importan-
te potenciar de cara al futuro, que tienen que
ver con la investigación en la escuela. Si la
investigación se aparta de las explicaciones
homogeneizadoras que ponen más el acento
en las diferencias individuales o en la proce-
dencia más que en la propia institución, que-
da por ver si las causas de la discontinuidad
en la comunicación efectiva con estudiantes
y familias se deben a que los centros educa-
tivos no están capacitados para establecer un
diálogo con ellos. Desde esta perspectiva se
entiende que las causas hay que asumirlas
también desde la falta de preparación de las
estructuras escolares para dar respuesta a las
necesidades particulares de estos estudiantes
y de sus familias. Son necesarias las investi-
gaciones que intenten identificar y compren-
der mejor los procesos que conducen al éxi-
to académico desde una perspectiva que in-
cluya los factores pedagógicos y las propias
dinámicas escolares. En este sentido, la in-
vestigación sigue abierta, analizando la diná-
mica organizativa del centro educativo, las
estructuras organizativas y curriculares de la
cultura escolar, las actitudes del profesorado,
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etc. en relación al fracaso y al éxito escolar y
las actitudes del profesorado, entre otras.

Faltan datos consistentes que exploren
la relación entre las percepciones de los es-
tudiantes de los sistemas de comunicación y
su rendimiento académico. Serían necesa-
rias más investigaciones que establezcan re-
laciones entre el uso de la lengua en sentido
amplio y el sentirse aceptado y bienvenido
entre los compañeros dentro de un entorno
de aprendizaje y en qué medida ello supone
un prerrequisito para que los estudiantes
tengan éxito en las tareas de aprendizaje. Se
podría aventurar que los estudiantes que
perciben el clima de comunicación como
hostil o amenazante podrían ser potencial-
mente más vulnerables al desarrollo de pro-
blemas académicos.

Aunque muchas investigaciones han do-
cumentado la manera en que la cultura esco-
lar pone en una situación de desventaja a los
estudiantes inmigrantes, y aunque se han su-
gerido medidas para trabajar con esta pobla-
ción en los centros escolares, se necesitan
más trabajos que evalúen el impacto de esas
acciones que intentan conseguir escuelas
más inclusivas que respeten las culturas y
lenguas de estos estudiantes. Por otro lado,

las investigaciones subrayan la importancia
de estrechar la colaboración entre el hogar y
la cultura escolar, pero los estudios no pro-
ponen cómo llevar a cabo esta relación. Co-
mo consecuencia, la investigación debería
contribuir con evidencias de cómo mejorar
los procesos que conducen a trabajar con la
riqueza individual que aporta cada uno de
estos grupos a la escuela.

Por último, se hacen necesarios trabajos
que examinen cuidadosamente la importan-
cia que tienen para el desarrollo cognitivo y
el progreso académico los contextos fuera
de la escuela. Una excepción de esta limita-
ción es el foco puesto en la participación de
los padres en la escuela.
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