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Resumen

El contexto actual requiere de instituciones educativas abiertas al trabajo colaborativo 
junto con otros recursos comunitarios para fomentar una educación de calidad. Este 
estudio analiza la relación entre centros de educación primaria y diversos recursos comu-
nitarios. Considerando las variables tipo de recurso y las relaciones que se establecen 
—presencia de profesionales especializados en el centro, porcentaje de alumnado migran-
te y titularidad del centro—, se aplicó una encuesta a 656 centros educativos de cuatro 
comunidades autónomas en España. Los resultados muestran que los vínculos más fre-
cuentes se establecen con los servicios educativos y sociales institucionales, seguidos por 
entidades socioeducativas comunitarias y, por último, con asociaciones de personas 
migrantes. La relación principal se centra en la atención a necesidades individuales, segui-
das de la participación puntual en actividades comunitarias y, en menor grado, de forma 
continuada. La presencia de profesionales y el nivel de diversidad cultural inciden en una 
mayor probabilidad de colaboración, especialmente en el caso de la integración social y 
la mediación, si bien también tienen una incidencia importante las de educación y tra-
bajo social. Este artículo contribuye a aportar evidencia empírica sobre la relación entre 
los centros educativos y la comunidad.
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Resum. Escola, diversitat cultural i recursos comunitaris: cap a la corresponsabilitat educativa

El context actual requereix institucions educatives obertes al treball col·laboratiu juntament 
amb altres recursos comunitaris per fomentar una educació de qualitat. Aquest estudi 
analitza la relació entre centres d’educació primària i diversos recursos comunitaris. Con-
siderant les variables tipus de recurs i la relació que s’hi estableix —presència de profes
sionals especialitzats en el centre, percentatge d’alumnat migrant i titularitat del centre—, 
es va aplicar una enquesta a 656 centres educatius de quatre comunitats autònomes d’Es-
panya. Els resultats mostren que els vincles més freqüents s’estableixen amb els serveis 
educatius i socials institucionals, seguits per entitats socioeducatives comunitàries i, final-
ment, amb associacions de persones migrades. La relació principal se centra en l’atenció a 
necessitats individuals, seguides de la participació puntual en activitats comunitàries i, en 
un grau més baix, de forma continuada. La presència de professionals i el nivell de diver-
sitat cultural incideixen en una probabilitat més elevada de col·laboració, especialment en 
el cas de la integració social i la mediació, si bé també hi tenen una incidència important 
les d’educació i treball social. Aquest article contribueix a aportar una evidència empírica 
sobre la relació entre els centres educatius i la comunitat.

Paraules clau: comunitat educativa; diversitat cultural; coresponsabilitat educativa; desenvo-
lupament comunitari

Abstract. School, Cultural Diversity and Community Resources: Towards shared responsibility 
in education

The current context requires educational institutions to be open to collaborative work 
with other community resources in order to promote quality education. This study anal-
yses the relationship between primary schools and various community resources. It con-
siders the following variables: type of resource and the relationship established, existence 
of specialised professionals in the school, percentage of migrant students, and school 
ownership. A survey was conducted in 656 schools in four autonomous communities in 
Spain. The results show that the most frequent links are established with institutional 
educational and social services, followed by community socio-educational entities and, 
finally, associations of migrants. The main relationship focuses on attending to individ-
ual needs, followed by occasional participation in community activities and, to a lesser 
extent, on a continuous basis. The existence of professionals and the level of cultural 
diversity increase the likelihood of collaboration, especially in the case of social integration 
and mediation, although education and social work also have a significant impact. This 
study contributes to providing empirical evidence on the relationship between educa-
tional centres and the community.

Keywords: educational community; cultural diversity; shared responsibility for education; 
community development
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1. Introducción

Los centros educativos desarrollan sus funciones en un contexto transformado 
por la modernidad líquida (Bauman, 2000) y la fragmentación institucional 
(Ramírez, 2015; Pérez-Agote, 2009), donde las instituciones pierden su carác-
ter hegemónico en la provisión educativa (Balduzzi, 2021), lo que exige nue-
vas metodologías y una mayor apertura a la comunidad (Berrido, 2017; 
Essomba, 2021; Martínez-Celorrio, 2020). Ello supone una oportunidad para 
repensar el rol de la escuela como nodo articulador de recursos comunitarios.

Esta apertura comunitaria responde a imperativos tanto teóricos como 
normativos. Desde el enfoque ecológico de Bronfenbrenner (1976), la educa-
ción efectiva demanda continuidades (Gifre y Esteban, 2012) entre microsis-
temas (familia, escuela, comunidad), lo que genera relaciones de confianza 
mutua e intercambio de conocimientos que trasciendan los muros escolares 
(Esteban-Guitart et al., 2024). Por su parte, desde el modelo de la educación 
comunitaria (Essomba, 2022), se subraya que las mejores prácticas educativas 
emergen cuando las direcciones de los centros adoptan un liderazgo colabora-
tivo que genera espacios de encuentro comunitarios (Grané y Argelagués, 
2018; Vecina et al., 2024). Igualmente, desde un enfoque holístico (Nicolescu, 
2020), se remarca la necesidad de integrar a todos los actores sociales y edu-
cativos, particularmente los profesionales de educación social y trabajo social, 
como agentes de coordinación, mediación y dinamización del entorno comu-
nitario (Díez-Gutiérrez y Muñiz-Cortijo, 2022).

La legislación española ha incorporado estas perspectivas teóricas con la 
LOMLOE (2020) y ha situado la corresponsabilidad educativa como eje cen-
tral, promoviendo explícitamente la colaboración con entidades comunitarias 
(García y Del Campo, 2012). Sin embargo, existe una brecha significativa 
entre el mandato normativo y la realidad práctica (Carrasco-Carpio y Pascual-
Gómez, 2023): el sistema educativo español aún carece de estudios empíricos 
sistemáticos que documenten cómo, con quién y en qué términos se establecen 
estas relaciones colaborativas a nivel de los centros docentes.

Este vacío investigador cobra una relevancia particular cuando se conside-
ra la transformación demográfica acelerada del país, siendo el sistema educa-
tivo uno de los ámbitos donde este cambio es más evidente (Garreta-Bochaca 
et al., 2022): el alumnado de origen migrante ha crecido un 52,8% en la 
última década, pasando de 736.249 estudiantes (un 9%) en 2013-2014 a 
1.124.767 (un 12,9%) en 2024-2025 (Ministerio de Educación, Formación 
Profesional y Deportes, 2025). Dicha diversidad cultural exige respuestas edu-
cativas específicas, fundamentadas en lo que se denomina capital intercultural. 
Es decir, la capacidad institucional de dialogar y movilizar los recursos cultu-
rales disponibles en el entorno inmediato (UNESCO, 2021).

Sin embargo, persisten dudas substanciales sobre cómo abordar esta diver-
sidad desde las políticas educativas y la práctica institucional (Escarbajal, 2014; 
Torrelles-Montanuy, 2022; Morey et al., 2023). Determinadas figuras profe-
sionales especializadas (educación social, mediación intercultural) podrían 
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actuar como catalizadores relacionales, facilitando así la apertura hacia recursos 
comunitarios (Ríos et al., 2021). Siguiendo el concepto de «huecos estructu-
rales» de Burt (2015), los profesionales especializados actuarían, en este caso, 
como puentes entre sistemas organizacionales diferenciados, mejorando poten-
cialmente la capacidad institucional de colaboración.

Asimismo, las relaciones entre centros escolares y recursos comunitarios no 
son meramente decisiones individuales, sino configuraciones que reflejan diná-
micas institucionales más profundas. La teoría del «isomorfismo institucional» 
(DiMaggio y Powell, 1983) sugiere que las organizaciones tienden a converger 
hacia estructuras similares, particularmente cuando existe proximidad organi-
zacional y compatibilidad normativa. Esto implica que los centros educativos 
probablemente establecerán vínculos más frecuentes con servicios públicos 
(educativos y sociales) que con entidades del tercer sector o asociaciones de 
personas migrantes.

Paralelamente, la teoría del tipping point o ‘punto de inflexión’ (Card et al., 
2008) postula que los cambios graduales experimentados en la composición 
demográfica pueden activar respuestas institucionales cualitativas cuando se 
alcanzan determinados umbrales críticos. Así, aplicado al contexto educativo, 
sugiere que la intensidad de colaboración con recursos comunitarios podría 
no ser lineal respecto al porcentaje de alumnado migrante, sino que ciertas 
concentraciones de diversidad activan respuestas institucionales específicas.

Partiendo de estas premisas, el objetivo del presente artículo es analizar la 
relación que los centros educativos establecen con recursos comunitarios en 
España, identificando patrones sistemáticos de colaboración y sus variaciones 
según principios organizacionales clave. De esta manera, se responden las 
siguientes preguntas de investigación: 

—	P1. ¿Existen diferencias en la relación que establecen los centros educativos 
según el tipo de recurso (educativo o social, autonómico o municipal, 
entidades socioeducativas del tercer sector y asociaciones de personas 
migrantes)?

—	P2. ¿Qué tipos de relaciones son más habituales entre los centros educati-
vos y los recursos comunitarios atendiendo a su carácter (atención a nece-
sidades individuales, participación puntual o continuada en actividades 
comunitarias)?

—	P3. ¿Cómo varía la relación entre los centros educativos y los recursos comu-
nitarios en función de la presencia de figuras profesionales especializadas, el 
porcentaje de alumnado de origen migrante y la titularidad del centro?

2. Metodología

En 2024, se aplicó una encuesta telefónica a responsables de centros de edu-
cación primaria de cuatro comunidades autónomas de España. Previamente, 
se les remitió una carta de invitación a participar en la investigación; poste-
riormente, se contactó telefónicamente con ellos para confirmar la recepción 
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y el interés o no de participar. En caso afirmativo, se pactó una fecha para 
realizar la entrevista. Tamaño muestral: 656 centros: 52 en Cantabria, 524 en 
Cataluña, 61 en Baleares y 19 en La Rioja (Nc = 95%, p = q = 50%, e = ±3%). 
La selección se realizó mediante un muestreo aleatorio estratificado, atendien-
do a la proporción de centros por comunidad autónoma y a su titularidad 
(públicos, concertados o privados), según datos del curso 2019-2020 (Minis-
terio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2025). 

Se aplicó un enfoque descriptivo y exploratorio, por lo que el análisis se 
centró en identificar la asociación entre la relación de los centros educativos 
con distintos recursos comunitarios, considerando además las siguientes carac-
terísticas de los centros: presencia de profesionales especializados (educación 
social, trabajo social, integración y mediación intercultural), porcentaje de 
alumnado migrante y titularidad del centro.

El análisis de datos se realizó en dos fases: descriptiva (porcentajes) y explo-
ratorio-correlacional (chi-cuadrado de Pearson y V de Cramer, interpretada 
según Cohen, 1988). Para la variable ordinal del porcentaje de alumnado 
migrante se aplicó regresión logística binaria. El procesamiento se efectuó 
mediante el software SPSS versión 29.

3. Resultados 

3.1. Relación de los centros con otros recursos comunitarios

La relación es más frecuente con recursos municipales: servicios sociales (el 
88,4%) y educativos (el 88,1%). En los autonómicos ocurre lo contrario: 
mayor con los educativos (el 84,3%) que con los sociales (el 70,2%). También 
destacan las entidades socioeducativas (el 75,4%), mientras que con asociacio-
nes de personas migrantes apenas alcanza el 13,5%.

Para profundizar en esta relación con otros recursos comunitarios, se pre-
guntó a los centros si el motivo de la relación hacía referencia a: 1. La aten-
ción de necesidades concretas a título individual del alumnado; 2. La inte-
racción en actividades socioeducativas comunitarias de carácter puntual, o 3. 
Si se trataba de una participación continuada.

En los servicios educativos autonómicos la relación se centra en casos indi-
viduales del alumnado (el 74,5%), seguida de actividades comunitarias conti-
nuadas (el 47,6%) y puntuales (el 41,3%).

La relación con los servicios sociales autonómicos presenta porcentajes más 
acusados entre los extremos. La interacción para casos de necesidades indivi-
duales se sitúa en el 81,1%, mientras que la participación continuada en acti-
vidades comunitarias se encuentra en el 37,0% de los casos y, en menor medi-
da, la de actividades puntuales, en el 34,7%.

En los recursos educativos municipales, el 70,7% de los centros se relacio-
na con necesidades individuales, el 54,1%, con actividades comunitarias pun-
tuales, y el 55,2% participa en estas habitualmente. En los servicios sociales 
municipales, los casos individuales alcanzan el 80,5%, diez puntos más que 
en los educativos, mientras que las actividades comunitarias son menores: el 



24  Educar 2026, vol. 62/1	 C. Vecina; M. Morey; S. Andrés; M. Oliver

44,1% (las puntuales) y el 47,9% (las continuadas) frente al 54,1% y al 
55,2%, respectivamente, en los educativos.

Las entidades socioeducativas no tienen un protagonismo tan presente en 
la relación con necesidades individuales, con un 53,5%, pero son mayores 
para la interacción en actividades comunitarias puntuales, con un 65,5% de 
los casos, aunque se reduce en el de la continuidad de la participación en estas, 
con un 49,7% de los centros.

Por último, la relación con asociaciones de personas migrantes, como se 
ha indicado anteriormente, es muy reducida, con un 13,5% de los centros. En 
cuando a la tipología de relaciones, un 43,2% se destinan a la atención a 
necesidades individuales; un 49,4%, a la participación en actividades comu-
nitarias puntuales, y en un 34,6% de los casos existe una relación de partici-
pación comunitaria de mayor continuidad.

3.2. �Relación con la comunidad según la presencia de profesionales técnicos en el 
centro y su tipología 

Una de las cuestiones que se plantea es dar respuesta a si el hecho de que los 
centros cuenten con otros profesionales no dedicados a la docencia (figuras 
procedentes de la educación social, el trabajo social, la integración social o la 
mediación) tiene incidencia en la mayor o menor relación que se establece con 
otros recursos comunitarios. 

La presencia de un profesional o de una profesional de la educación social 
coincide con un aumento del porcentaje de la relación que se mantiene con 
los servicios educativos autonómicos, un 87,4% (+4,0 puntos); con los servi-
cios sociales autonómicos, un 72,6% (+3,5); con las entidades socioeducativas 
comunitarias, un 81,4% (+6,5), y con el hecho de aumentar la relación con 
asociaciones de personas migrantes, un 25,3% (+14,1). El resultado es esta-
dísticamente significativo (p < 0,001), aunque presenta una asociación biva-
riable débil (V de Cramer: 0,146).

Mientras que la existencia de esta figura coincide con el descenso de la 
relación con los servicios educativos municipales, un 85,2% vs. un 88,3% 
(–3,1), y con los servicios sociales municipales, un 85,4% vs. un 89,0% (–3,6). 

La figura del trabajo social aumenta el porcentaje de relación con los ser-
vicios sociales autonómicos, un 73,6% (+4,7); con las entidades socioeduca-
tivas, un 78,2% (+3,0) y las asociaciones de personas migrantes, un 24,7% 
(+14,1), con significación estadística (p = 0,001), aunque con una asociación 
débil (V de Cramer: 0,136); mientras que coincide con una reducción de la 
relación con los servicios educativos autonómicos, un 82,8% vs. un 84,1% 
(–1,3); con los educativos municipales, un 85,4% vs. un 88,3% (–2,9), y los 
servicios sociales municipales, un 85,7% vs. un 88,7% (–3,0). 

Disponer de la figura de integración social coincide con un aumento de la 
relación entre el centro educativo y todos los recursos considerados en el estu-
dio. En todos los cruces de variables, el chi-cuadrado muestra significatividad 
estadística (p < 0,01). Aunque la V de Cramer presenta una asociación muy 
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débil, en ningún caso supera el valor de 0,173. Con los servicios educativos 
autonómicos, un 93,5% (+12,6); sociales autonómicos, un 83,7% (+18,4); 
educativos municipales, un 97,4% (+12,7); sociales municipales, un 95,9% 
(+9,6); entidades socioeducativas comunitarias, un 81,2% (+7,5), y con aso-
ciaciones de personas migrantes, un 16,7% (+4,7). 

La mediación intercultural coincide con un aumento de la relación comu-
nitaria. Con los servicios educativos autonómicos, un 88,0% (+4,7); sociales 
autonómicos, un 74,0% (+5,1); educativos municipales, un 90,7% (+3,5); 
sociales municipales, un 93,1% (+5,6); entidades socioeducativas comunita-
rias, un 82,4% (+8,1), y asociaciones de personas migrantes, un 29,7% 
(+19,8). Este último caso con significación estadística (p < 0,001) aunque con 
una asociación débil (V de Cramer: 0,220).

Las dos figuras con un aumento generalizado en la relación con recursos 
comunitarios son la integración social (+65,5 puntos) y la mediación intercul-
tural (+46,7). La educación social ocupa la tercera posición, con +21,4 puntos, 
y el trabajo social, la última, con +13,7 (gráfico 1).

Gráfico 1. Diferencias en puntos porcentuales para cada recurso y profesional

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la encuesta.
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3.3. Relación con otros recursos y porcentaje de alumnado de origen migrante 

En la muestra, el 38,5% de los centros tiene entre un 6% y un 20% de alum-
nado migrante. Le sigue un 26,0%, con un porcentaje igual o inferior al 5%. 
El 24,6% se sitúa entre el 21% y el 50%, y, finalmente, los centros que supe-
ran el 50% representan el 10,9%.

Los datos muestran una mayor relación con los recursos comunitarios a 
medida que crece el porcentaje de alumnado migrante, especialmente entre 
centros con hasta un 5% y con más del 50%.

En los servicios educativos autonómicos, la relación pasa del 82,1% (≤5% 
de alumnado migrante) al 88,9% (>50%); en los sociales autonómicos, del 
65,6% al 82,0%; en los educativos municipales, del 80,5% al 92,3%, y en los 
sociales municipales, del 82,9% al 92,3%. Con entidades socioeducativas 
comunitarias las diferencias son menores (del 72,1% al 76,6%), mientras que 
en asociaciones de personas migrantes es donde más se amplían (del 5,5% al 
23,4%, cuando este alumnado es >50%).

Cabe advertir que estos resultados hacen referencia a la diferencia entre 
centros de hasta el 5% de alumnado de este origen con los que tienen más del 
50%. Los resultados son muy distintos cuando se consideran los tramos inter-
medios del 6% al 20% y del 21% al 50%. Los datos indican que las diferencias 
entre estos intervalos porcentuales son generalmente mínimas o incluso nega-
tivas, con la excepción de la relación con entidades socioeducativas comuni-
tarias y asociaciones de personas migrantes, en los que se observa un incremen-
to, pasando del 73,5% al 80,9% en el primer caso y del 10,7% al 19,9% en 
el segundo.

La significatividad estadística se da en la relación con los servicios educa-
tivos municipales (p = 0,007) y con las asociaciones (p < 0,001), y casi se 
obtiene en los servicios sociales (p = 0,065). La V de Cramer indica una aso-
ciación débil: <0,2.

Aplicada una regresión logística binaria, se mostró una asociación positiva y 
significativa entre el porcentaje de alumnado migrante (≤5% y >50%) y la rela-
ción con tres recursos comunitarios. La probabilidad de relación aumenta un 
74,1% con asociaciones de migrantes (B = 0,555; p < 0,001; OR = 1,741; R² 
Nagelkerke = 0,124), un 33,6% con servicios sociales autonómicos (B = 0,290; 
p = 0,020; OR = 1,336; R² = 0,039) y un 42,7% con servicios educativos 
municipales (B = 0,356; p = 0,035; OR = 1,427; R² = 0,040). Por tanto, a 
mayor presencia de alumnado migrante, mayor probabilidad de interaccionar 
con estos recursos.

3.4. �Relación con la comunidad según el tipo de centro (público, privado, 
concertado)

En los servicios educativos autonómicos, la relación es mayor en centros públi-
cos (un 84,8%) y concertados (un 84,7%), frente al 70,8% de los privados. 
Una tendencia similar aparece en los servicios sociales autonómicos: públicos 
(un 72,1%), concertados (un 68,3%) y privados (un 48,0%).
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En los servicios educativos municipales la coordinación es mayor en los 
concertados (un 92,8%) y públicos (un 87,4%), frente a los privados (un 
75,0%). La misma tendencia se observa en los sociales municipales: concerta-
dos (un 92,1%), públicos (un 88,0%) y privados (un 73,9%). En las entidades 
socioeducativas comunitarias no hay grandes diferencias, puesto que se 
encuentran valores entre el 73,8% y el 76,0%.

En las asociaciones de personas migrantes, la participación es baja en gene-
ral, pero mayor en los privados (un 17,4%) que en los públicos (un 13,9%) y 
los concertados (un 11,2%).

Hay tres cruces de variables que presentan significatividad estadística, 
según el chi-cuadrado, se trata de la relación entre el tipo de centro con los 
servicios sociales autonómicos (p = 0,029), con los servicios educativos muni-
cipales (p = 0,032) y con los sociales municipales (p = 0,035). Si bien la V de 
Cramer indica un nivel débil: <0,2. 

A continuación, se describe el grado y el tipo de relación según la tipolo-
gía de profesionales, el porcentaje de alumnado de origen migrante y la titu-
laridad de los centros.

3.5. �Tipo de participación predominante según el tipo de profesionales,  
el porcentaje de alumnado de origen migrante y la titularidad de los centros

Se pretende conocer qué tipo de participación predominante (para necesidades 
individuales del alumnado, en acciones comunitarias puntuales o en aquellas 
que tienen una continuidad en el tiempo) coincide con los diferentes tipos de 
profesionales, el porcentaje de alumnado de origen migrante y la titularidad 
de los centros. 

3.5.1. Según el tipo de profesional
En la relación para necesidades individuales, la integración social destaca con 
mayores porcentajes en todos los recursos: educativos autonómicos (un 79,0% 
vs. un 72,5%; +5,6), sociales autonómicos (un 85,4% vs. un 79,0%; +6,4), 
educativos municipales (un 73,8% vs. un 69,7%; +4,1) y sociales municipales 
(un 83,7% vs. un 80,0%; +3,7). La mediación solo presenta diferencias en 
asociaciones de migrantes (un 43,3% vs. un 41,7%; +1,6).

En la participación en actividades comunitarias puntuales destacan educa-
ción social y trabajo social. La primera muestra incrementos en recursos edu
cativos autonómicos (un 44,7% vs. un 39,4%; +5), sociales autonómicos (un 
41,0% vs. un 31,7%; +9,3), educativos municipales (un 57,3% vs. un 53,1%; 
+3,8) y asociaciones de migrantes (un 52,4% vs. un 48,2%; +4,2). El trabajo 
social también registra aumentos: educativos autonómicos (un 45,8% vs. un 
39,6%; +6,4), sociales (un 42,2% vs. un 31,7%; +10,5), educativos municipales 
(un 59,2% vs. un 53,2%; +6) y entidades socioeducativas (un 72,1% vs. un 
64,5%; +7,6). La integración social y la mediación solo coinciden en asociacio-
nes de migrantes (un 52,0% vs. un 48,1%; +3,9, y un 60,0% vs. un 43,8%; 
+16,2), siendo esta última la de mayor incremento porcentual de todos los casos.
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En la participación en acciones comunitarias continuadas, la educación 
social presenta incrementos en educativos autonómicos (un 57,9% vs. un 
46,4%; +11,5), sociales autonómicos (un 39,3% vs. un 36,5%; +2,8) y edu-
cativos municipales (un 60,0% vs. un 54,7%; +5,3). El trabajo social también 
muestra aumentos en educativos autonómicos (un 50,0% vs. un 48,2%; +1,8) 
y municipales (un 57,9% vs. un 55,3%; +2,6). La mediación destaca con 
mayores diferencias: educativos autonómicos (un 57,9% vs. un 45,9%; +12; 
p = 0,035), sociales (un 39,0% vs. un 36,7%; +2,3), educativos municipales 
(un 66,3% vs. un 53,3%; +13; p = 0,019; V de Cramer < 0,2) y asociaciones 
de migrantes (un 40,0% vs. un 33,3%; +6,7).

3.5.2. Según el porcentaje de alumnado de origen migrante
En los servicios educativos autonómicos la relación para necesidades indivi-
duales aumenta levemente con el porcentaje de alumnado migrante (máx. +5 
puntos, siempre >70%). En los sociales pasa del 77,2% (≤5%) al 84% (>50%). 
En los municipales también crece: educativos del 66,6% al 76,7% y sociales 
del 76,3% al 85,0%. Con entidades socioeducativas el aumento es menor (del 
50,5% al 55,1%). La excepción se da en asociaciones de migrantes, donde la 
mayor relación se observa en centros con ≤5% de este alumnado (un 62,5%), 
que se reduce después.

La participación puntual en actividades comunitarias aumenta progresi-
vamente con el porcentaje de alumnado migrante, excepto en entidades 
socioeducativas, donde alcanza su máximo en centros con un 6% a un 20% 
de alumnado migrante, atenuando así las diferencias observadas en los demás 
rangos. En el de la relación con asociaciones de personas migrantes se pro-
duce un gran incremento entre los centros con hasta un 5% y los que cuen-
tan entre el 6% y el 20%, pasando de un 37,5% a un 69,6%. Curiosamen-
te, ese porcentaje se reduce drásticamente, pues los centros que tienen entre 
un 21% y un 50% muestran un 46,7%, y los de más del 50% de este 
alumnado presentan la menor participación para este tipo de actividades, 
con un 26,7%.

La relación para iniciativas comunitarias continuadas en el tiempo presen-
ta una coincidencia con el incremento de esta y el porcentaje de alumnado 
entre el 21% y el 50% para todos los recursos comunitarios contemplados. 
Cabe destacar que la mayor diferencia sucede en el caso de la relación con 
asociaciones de personas migrantes, mientras se mantiene el porcentaje en un 
máximo del 26,7% para los centros con más del 50% de este alumnado y el 
nivel más alto es del 50,0% para el intervalo del 21% al 50% de diversidad 
cultural. En el resto de los casos no existen diferencias muy elevadas e incluso 
son dispares sin un patrón concreto. Si bien se podría destacar la reducción 
del porcentaje de la relación con los servicios municipales, tanto educativos 
(ubicándose en el 48,3% vs. el 60,4% cuando el porcentaje de alumnado está 
en el intervalo del 21% al 50%) como sociales (un 55,8% vs. un 41,7%) con 
las entidades socioeducativas comunitarias (un 55,3% vs. un 38,8%) y con las 
asociaciones (un 50,0% vs. un 26,7%). A partir del 50% de diversidad cultu-
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ral, la relación con otros recursos para el desarrollo de actividades comunitarias 
continuas decrece, en algunos casos incluso llegando a los valores mínimos de 
la serie.

3.5.3. Según la titularidad del centro
Los datos muestran variaciones porcentuales según la titularidad de los cen-
tros. Los privados concertados presentan mayores porcentajes de relación 
para cubrir necesidades individuales del alumnado en casi todos los casos: 
con los servicios educativos autonómicos, un 82,8% vs. un 72,2% de los 
públicos y un 70,6% de los privados (p = 0,067); con los servicios educativos 
municipales, un 82,9% vs. un 72,2% de los privados y un 66,7% de los 
públicos (p = 0,002); con los servicios sociales municipales, un 89,9% vs. 
82,4% de los privados y un 77,4% de los públicos (p = 0,008), y, finalmente, 
en la relación con entidades socioeducativas comunitarias, un 62,5% vs. un 
61,1% de los privados y un 50,4% de los públicos (p = 0,077). Los privados, 
en cambio, ocupan la primera posición en la relación con los servicios sociales 
autonómicos, un 91,7% vs. un 88,4% de los concertados y un 78,5% de los 
públicos (p = 0,059) y en la relación con asociaciones de personas migrantes, 
un 75,0% vs. un 41,9% de los públicos y un 40,0% de los concertados (sin 
significación estadística). En el caso de los públicos, no ocupan la primera 
posición en ninguna ocasión. Todos los casos muestran una asociación débil 
con V de Cramer: <0,2.

4. Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos contribuyen a comprender las dinámicas relacionales 
entre los centros educativos y los recursos comunitarios en España, aportando 
evidencia empírica sobre factores que facilitan u obstaculizan la apertura ins-
titucional hacia el entorno social.

Se da respuesta a la P1, revelando un patrón diferenciado en las relaciones 
que reflejan lo que DiMaggio y Powell (1983) denominaron isomorfismo ins-
titucional. Los datos muestran una frecuencia significativamente mayor de 
vínculos con servicios educativos y sociales públicos (>80%) comparada con 
entidades del tercer sector (un 75,4%) y especialmente con asociaciones de 
personas migrantes (un 13,5%). Esta jerarquía relacional no es causal, sino 
estructural: la proximidad organizacional y la compatibilidad normativa entre 
instituciones públicas facilitan la coordinación y la colaboración, reduciendo 
costos y conflictos interpretativos (Civís y Longás, 2015).

Sin embargo, este patrón de isomorfismo institucional genera una «inequi-
dad relacional» en el acceso de diferentes actores comunitarios a las escuelas. 
Las asociaciones de personas migrantes, representando el alumnado extranje-
ro el 12,9% de los estudiantes de los centros (Ministerio de Educación, For-
mación Profesional y Deportes, 2025), permanecen significativamente ausen-
tes de estas relaciones colaborativas. Dicha desconexión merece un análisis 
profundo que trascienda explicaciones meramente institucionales.
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La baja relación con asociaciones de personas migrantes responde a múl-
tiples factores interconectados que van más allá de la mera «incapacidad ins-
titucional», y debe reformularse críticamente a partir del concepto de capital 
cultural de Bourdieu (1987), comprendiendo que esta no es una propiedad de 
individuos aislados, sino una configuración de recursos, disposiciones y poder. 
En el contexto de las escuelas, ello implica interrogarse: ¿qué tipo de capital 
cultural reconocen las instituciones educativas y valorizan como legítimo? Las 
escuelas tienden a privilegiar capital cultural académico e institucional (cre-
denciales, titulaciones, normas burocráticas, lengua mayoritaria), mientras que 
subestiman o ignoran el capital cultural alternativo que aportarían las asocia-
ciones de personas migrantes: conocimientos lingüísticos plurales, saberes 
comunitarios, experiencias migratorias, etc. En este sentido, debe considerar-
se cómo hay dinámicas de clasismo y de racismo que impregnan la percepción 
institucional de estas entidades y ello, a su vez, puede enraizar en estructuras 
de poder que priorizan la colaboración con instituciones tradicionalmente más 
«cercanas» estructuralmente que con asociaciones emergentes de nuevos per-
files de ciudadanía.

El resultado paradójico de que centros privados muestren mayor relación 
con estas asociaciones (un 17,4% vs. un 13,9% públicos y un 11,2% concer-
tados) sugiere, tal vez, dinámicas de substitución: centros con mayor autono-
mía financiera y menor dependencia de marcos institucionales públicos buscan 
complementar servicios mediante recursos externos, incluyendo asociaciones 
de migrantes. Esta interpretación, aunque exploratoria, subraya que el proble-
ma no reside en la pertinencia de estas asociaciones, sino en cómo se estruc-
tura institucionalmente el acceso a ellas.

Respecto a la P2, se evidencia que las relaciones entre la escuela y la comu-
nidad presentan una orientación predominantemente asistencial. La atención 
a necesidades individuales del alumnado constituye el tipo de relación más 
frecuente (>70% con servicios institucionales), mientras que la participación 
continuada en actividades comunitarias es significativamente menor. Este 
patrón refleja lo que Epstein (2009) distingue como modelos de «déficit» 
frente a modelos de «fortalezas comunitarias»: el modelo de déficit concibe la 
colaboración como respuesta reactiva a problemáticas específicas (necesidades 
educativas especiales, dificultades de aprendizaje, problemas de convivencia); 
en contraste, el modelo de fortalezas comunitarias visualiza la colaboración 
como activación proactiva de capacidades locales para la mejora sistémica. Los 
hallazgos de nuestro trabajo indican, precisamente, que las escuelas del estudio 
operan bajo la lógica del déficit.

Esta pauta coincide igualmente con los resultados de Warren et al. (2009) 
en contextos similares: las escuelas tienden a instrumentalizar las relaciones 
comunitarias para resolver problemáticas coyunturales en lugar de desarrollar 
alianzas estratégicas. Así, la predominancia de actividades puntuales sobre ini-
ciativas continuadas revela una débil institucionalización de la colaboración, 
limitando por ende su potencial transformador (Henderson y Mapp, 2002). 
Esto implica que los beneficios de la colaboración (mejora de capital social, 
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identificación de fortalezas comunitarias, cohesión social) permanecen como 
potenciales, pero no realizados.

Por su parte, la respuesta a la P3 revela que diferentes perfiles profesionales 
ejercen un efecto mediador diferencial en la apertura comunitaria. Los profe-
sionales de la integración social presentan el mayor impacto generalizado 
(+65,5 puntos porcentuales), seguidos de los de la mediación intercultural 
(+46,7), la educación social (+21,4) y el trabajo social (+13,7).

Estos hallazgos son consistentes con la teoría de los «huecos estructurales» 
de Burt (2015), que apunta a que profesionales especializados actúan como 
puentes estructurales entre sistemas organizacionales diferenciados (escuela/
comunidad, mayoría cultural/minoría cultural). La superioridad de perfiles 
específicamente orientados a la diversidad cultural (integración social, 
mediación intercultural) sugiere que la competencia intercultural especiali-
zada constituye un recurso organizacional clave para la apertura comunitaria 
efectiva: no es suficiente la presencia de cualquier profesional de apoyo, es 
necesaria una especialización específica en dinámicas culturales, lingüísticas 
y de poder.

A su vez, ello tiene implicaciones significativas, dado que sugiere que la 
apertura comunitaria no solo requiere de voluntad institucional, sino también 
de dotación de perfiles profesionales con formación especializada en mediación 
intercultural. En estos momentos, las escuelas frecuentemente carecen de estas 
figuras, lo que limita estructuralmente su capacidad de conectar con recursos 
comunitarios especializados en diversidad.

Un resultado especialmente relevante es que la vinculación con los recursos 
comunitarios no crece linealmente con el porcentaje de alumnado migrante, 
especialmente en los tramos intermedios (del 6% al 20% y del 21% al 50%). 
Este patrón no lineal confirma la teoría del tipping point (Card et al., 2008), 
lo que evidencia que existen umbrales críticos donde determinadas concentra-
ciones de diversidad activan respuestas institucionales específicas.

En particular, la regresión logística binaria confirma asociaciones significa-
tivas entre diversidad cultural elevada (>50%) y colaboración con asociaciones 
de migrantes (OR = 1,741), servicios sociales autonómicos (OR = 1,336) y 
servicios educativos municipales (OR = 1,427); por debajo de este umbral, las 
instituciones operan sin activación específica de protocolos de gestión de diver-
sidad. Estos resultados sugieren, por tanto, que existe un umbral de activación 
donde la diversidad cultural se convierte en catalizador relacional, activando 
redes especializadas de apoyo.

Los patrones evidenciados, a partir de los datos obtenidos, sugieren que las 
políticas normativas generan estructuras relacionales específicas. Por tanto, si 
el objetivo es democratizar el acceso a colaboraciones comunitarias, no es 
suficiente exhortar a las escuelas a colaborar; es necesario diseñar marcos nor-
mativos explícitos que faciliten estas relaciones, particularmente con entidades 
del tercer sector.

El diseño transversal del estudio impide establecer relaciones causales defi-
nitivas entre las variables; no podemos afirmar que la presencia de mediadores 
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interculturales cause mayor apertura comunitaria, aunque la asociación sea 
consistente. En este sentido, futuras investigaciones longitudinales deberían 
explorar cómo intervenciones específicas (incorporación de profesionales, nue-
vos marcos normativos) modifican los patrones de colaboración.

Pese a estas limitaciones, el estudio aporta evidencia sobre patrones siste-
máticos que trascienden las decisiones individuales, identificando dinámicas 
institucionales profundas. De esta manera, contribuye empíricamente a cono-
cer cómo operan realmente las relaciones entre la escuela y la comunidad en 
España más allá de prescripciones normativas.

Los hallazgos sugieren, por tanto, tres ejes fundamentales para las políticas 
educativas: en primer lugar, la institucionalización de la colaboración conti-
nuada frente a intervenciones puntuales; en segundo lugar, la incorporación 
de profesionales especializados en diversidad cultural en los centros, y, final-
mente, el desarrollo de marcos normativos que faciliten la colaboración con 
entidades del tercer sector y asociaciones de migrantes.

Estos ejes deben enmarcarse en el desarrollo de protocolos institucionales 
que faciliten el tránsito desde relaciones reactivas hacia alianzas estratégicas 
con el entorno social.
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