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r  e  s  u  m  e  n

Existe  evidencia  bien  documentada  sobre  las  relaciones  entre  el  valor  de  utilidad  percibido  de  la escuela,
los  resultados  de  aprendizaje  positivos  y la  intención  de  continuar  la  educación.  Para  el  estudiantado
de  minorías  étnicas,  o  de  entornos  económicamente  desfavorecidos,  las  creencias  y  los  valores  sobre  la
utilidad  de  la educación  están determinados  por las  condiciones  de  aculturación  y los  problemas  a  los
que a menudo  están  expuestos.  El  estudiantado  de  la comunidad  gitana,  a pesar  de  reconocer  el  valor  de
la educación,  muestra  comportamientos  de  desvinculación  y trayectorias  educativas  interrumpidas.  Esto
podría contribuir  a  posiciones  desventajosas  en la  educación,  los  mercados  laborales,  la  atención  médica
y la vida  política.  Basado  en  el  marco  de la  aculturación,  este  estudio  aporta  datos  sobre  cómo  y  en  qué
medida  los  contextos  de  aculturación  a nivel  micro  (familia  y escuela)  influyen  en  los  resultados  escolares
(p.  ej.,  utilidad  percibida,  participación  escolar)  del alumnado  de  origen  gitano.  Los datos  empíricos  pro-
vienen de  una  muestra  de 213  estudiantes,  recopilados  en  once  escuelas  de  Portugal.  Los  resultados  son
esclarecedores  y  proporcionan  evidencia  sobre  cómo  actúan  los diferentes  agentes  de  socialización  para
reforzar las  dimensiones  del  compromiso  escolar.  Además,  los datos  proporcionan  evidencia  sobre  las
formas más  efectivas  de  participación  de  familias  y  profesorado  para  respaldar  el valor  de  utilidad  de  la
escuela  y  la educación.  Globalmente,  los  datos  obtenidos  abren  vías para  desafiar  aún  más  la  perspectiva
del  déficit  que  subrayan  las  actuales  políticas  y  las  intervenciones  educativas  dirigidas  a reducir  la  brecha
del rendimiento  presentada  por  el  alumnado  de  origen  gitano.
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There  is well-documented  evidence  on  the  relationships  between  the perceived  utility  value  of  school,
positive  learning  outcomes,  and  intention  to  pursue  education.  For  students  from  ethnic  marginalized  or
economically  deprived  backgrounds,  beliefs  and  values  on the  utility  of  education  are  shaped  by accul-
turation  conditions  and  hassles  they  are  often  exposed  to.  Despite  recognizing  the  value of  education,
students  from  the  Roma  community  show  disengagement  behaviors  and  interrupted  educational  tra-

ribute  to disadvantaged  positions  in  education,  labor  markets,  healthcare,  and
jectories.  This  might  cont
Utility value of school
political  life.  Grounded  on  the acculturation  framework,  this  study  investigated  how  and  to  what  extent
micro-level  acculturation  contexts  – family  and  school  – influence  school-based  outcomes  (e.g.,  utility
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beliefs;  School  Engagement  [SE])  of  students  with  Roma  background.  The  empirical  data  draws  on a sam-
ple of  213  students  collected  in eleven  schools  across  Portugal.  Results  are  insightful,  providing  evidence
of how  different  socialization  agents  bolster  school  engagement  dimensions.  Moreover,  data  provided
evidence  on  the  most  effective  forms  of  parental  and  teacher  involvement  to support  the utility  value  of
school and  education.  Together  findings  open  avenues  to  challenge  further  deficit  perspectives  unders-
coring  policies  and  educational  interventions  targeting  the  achievement  gap  among  students  with  Roma
background.
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Introducción

A lo largo de muchas generaciones, las poblacionesgitanasi están
entre los grupos con mayores carencias multidimensionales de
Europa (Burchardt et al., 2018). De hecho, hace muchos siglos, la
comunidad gitana ha enfrentado graves desigualdades que proba-
blemente han contribuido para su situación de desventaja en la
educación en los mercados laborales, en la atención médica y en
la vida política (Equality and Human Rights Commission, 2016).
Las investigaciones existentes, y las políticas gubernamentales, han
hecho énfasis en la educación formal como mecanismo crítico de
intervención, por ejemplo, como prioridad para reducir las diferen-
cias de bienestar y promover la movilidad social de los individuos
de etnia gitana (Helakorpi et al., 2018; Porter, 2016). Por ejemplo,
garantizar que todos los estudiantes desarrollen todo su potencial
es uno de los retos educativos más  significativos en el aumento
de las escuelas culturalmente diversas. Junto con instalar entor-
nos educativos no formales, se espera que las escuelas ofrezcan
a los grupos gitanos oportunidades para adquirir el capital cul-
tural necesario para participar en y con la cultura mayoritaria
(Motti-Stefanidi y Masten, 2013). Es expectable que estos esfuerzos
aumenten el alcance de oportunidades de esta población en la vida
futura (Alexiadou, 2019). No obstante, para los estudiantes de un
grupo étnico marginado, la adaptación al entorno escolar (incluidos
los resultados psicológicos y académicos) incluye desafíos y riesgos
adicionales relacionados con las diferencias culturales o los proble-
mas  de aculturación relacionados con el contexto (Cutmore et al.,
2018; Makarova, 2019; Makarova y Birman, 2016).

A pesar de las actitudes positivas hacia la educación y el cre-
ciente número de niños de la comunidad gitana matriculados en las
escuelas, los datos sobre su adaptación escolar (p.ej., el compromiso
o engagement escolar [CE], el rendimiento académico) están por
debajo de lo esperado. Por ejemplo, alrededor de 2/3 de los jóvenes
y adultos jóvenes de la comunidad gitana tienen dificultades para
completar la educación formal o encontrar trabajo (European Union
Agency for Fundamental Rights FRA, 2018). Además, como indica
Alexiadou (2019), el número de estudiantes de grupos gitanos que
progresan hacia la universidad es limitado. Al igual que otros países
europeos, a nivel nacional, las cifras reflejan la sobrerrepresenta-
ción de la comunidad gitana en los programas de integración social
(Hinton-Smith et al., 2018).

Los esfuerzos gubernamentales para disminuir la brecha de

rendimiento entre los estudiantes de la comunidad gitana ponen
de relieve la importancia de seguir investigando variables con
potencial para mitigar los problemas de aculturación y revertir las

i Según las definiciones de la Comisión Europea y el Consejo de Europa (2012), el
término R̈omaës  un término p̈araguasm̈uy  utilizado para abarcar una amplia diver-
sidad de grupos (como los romaníes, los sinti, los kale, los nómadas y los grupos
orientales), incluidas las personas que se identifican a sí mismas como Romaní (el
término utilizado a nivel nacional). Reconoce la heterogeneidad de los estilos de
vida  y los antecedentes culturales y la necesidad de ser sensible a los marcos que
problematizan a la minoría (Matras et al., 2015). Como término político de conve-
niencia, Roma se utiliza para referirse a las comunidades nacionales, al tiempo que
cubre la heterogeneidad entre los grupos Romaní en el contexto nacional.
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endencias de disminución del CE (Dimitrova et al., 2017). Además,
e espera que los resultados de estas investigaciones proporcionen
onocimientos útiles para informar a los responsables políticos y a
as partes interesadas sobre las formas de fomentar la adaptación
sicológica y escolar de los niños y jóvenes de grupos gitanos (Reyes
t al., 2012).

A pesar de reconocer la importancia de los entornos y de los
esultados de la educación no formal para la inclusión social de los
rupos étnicos marginados, el presente estudio se ha centrado en
a educación formal en las escuelas. Basándose en investigaciones
nteriores centradas en los alumnos de grupos étnicos marginados
p.ej., el CE de los grupos latinoamericanos o negros), este estu-
io toma una muestra nacional de alumnos de la comunidad gitana
ara examinar las relaciones y las vías a través de las cuales los con-
extos de nivel micro influyen en el CE. Creemos en las ventajas de
nalizar un conjunto de variables que contribuyen al CE de los niños

 jóvenes de grupos gitanos. Se espera que los resultados revelen
ué aspectos relacionados con el contexto deben mejorarse para

ntervenir en las trayectorias no adaptativas de estos alumnos en
os sistemas educativos formales. Además, se espera que propor-
ionen información sobre las prácticas educativas que responden
l contexto (p.ej., familiar, social, institucional) y que son eficaces
ara mejorar los resultados escolares.

ntecedentes del contexto nacional

Los datos sobre la comunidad gitana en Portugal son limitados.
o obstante, los informes oficiales indican que el número de per-

onas que se identifican como miembros de la comunidad gitana
scila entre 40.000 y 60.000 (Alto Comissariado para as Migraç ões
CM, 2017). Al igual que otros países europeos, las comunidades
itanas en Portugal están entre los grupos más  desfavorecidos en
ase al bienestar en una amplia gama de indicadores sociales (resul-
ados educativos incluidos). Por ejemplo, a pesar de la ausencia
e datos desglosados por etnia y edad, la última encuesta nacio-
al muestra que alrededor de 25.126 estudiantes de la comunidad
itana están matriculados en escuelas públicas (Direç ão-Geral de
statísticas da Educaç ão e Ciência DGEEC, 2019). De estas, el 44.3%
stá matriculado en la educación primaria, el 24.3% en los tres pri-
eros años de la ESO y solo el 2.6% en el bachillerato (DGEEC,

019).
No obstante, las tasas de fracaso y abandono académico de los

studiantes de grupos gitanos son más  altas que las de otros gru-
os étnicos marginados. Los datos más  recientes indican que casi
l 50% de los alumnos de las comunidades gitanas encuestados han
uspendido al menos un curso escolar a lo largo de su trayectoria
DGEEC, 2019). Además, es probable que los niños de familias de
tnia gitana hayan abandonado los estudios al final de la escuela
rimaria después de aprender las habilidades básicas de aritmé-
ica y alfabetización (Rosário et al., 2017). En resumen, a pesar de

os esfuerzos del gobierno y de los cambios positivos en las acti-
udes de la comunidad gitana hacia la educación, las altas tasas de
racaso y de abandono escolar prematuro siguen siendo motivo de
reocupación en la comunidad escolar.
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Marco teórico

El modelo ecológico de aculturación (Ward y Geeraert, 2016) y
la literatura sobre el CE de los estudiantes (véase Fredricks et al.,
2004) proporcionan un marco teórico relevante para este estudio.

Aculturación
Para esta investigación, la aculturación se define como un pro-

ceso dinámico a través del cual el contacto continuado con otras
culturas puede cambiar los comportamientos, las actitudes y la
identidad cultural del individuo (Ward, 2001; Ward y Geeraert,
2016). Berry (2005) propuso cuatro estrategias que describen cómo
las personas se aculturan a otras culturas y cómo enculturan (con-
servan) su cultura nativa: integración (participación tanto en la
cultura nativa como en la dominante), asimilación (rechazo de la
cultura nativa por encima de la participación en la cultura domi-
nante), separación (retención de la cultura nativa por encima de
la participación en la cultura dominante) y marginación (rechazo
de ambas culturas). La medida en que los individuos étnicamente
marginados se orientan hacia la adopción de la nueva cultura, o a la
retención de su cultura nativa, determina su adaptación sociocul-
tural (p.ej., el rendimiento académico, la competencia en la cultura
dominante) y psicológica (p.ej., el bienestar) y los procesos de des-
arrollo de la identidad cultural. Este último aspecto, se refiere a
sentimientos de pertenencia, valores y actitudes hacia los grupos
culturales propios y ajenos (Phinney, 2003, Phinney et al., 2001).

Aculturación y compromiso escolar de los alumnos de la
comunidad gitana

El modelo de Ward y Geeraert (2016) propone que la relación
entre las orientaciones de aculturación y la adaptación general de
los individuos está conformada por la intersección de los contex-
tos a nivel micro y macro (p.ej., familiar, institucional, social) y
la distancia cultural percibida. Como informa la literatura (p.ej.,
Juang et al., 2018; Makarova y Birman, 2016; Schachner et al., 2018;
Suárez-Orozco et al., 2018) para los niños y jóvenes de grupos étni-
cos marginados, los contextos de nivel micro – como la escuela y la
familia – son contextos de aculturación cruciales.

En el ámbito escolar, los resultados de la aculturación incluyen
el CE de los estudiantes, la calidad de las relaciones intergrupa-
les y el rendimiento académico, entre otros aspectos (Makarova y
Birman, 2015, 2016). Las condiciones relacionadas con el contexto
dan forma a las orientaciones aculturativas de los niños y jóvenes
y, por lo tanto, a su capacidad para participar en, y con, la escuela y
el proceso de aprendizaje (Suárez-Orozco et al., 2010; Wang et al.,
2019). Según Rosário et al. (2016), el CE crece en la interacción entre
los estudiantes y el entorno educativo y se alimenta de sus senti-
mientos, comportamientos y pensamientos sobre las experiencias
escolares. El CE se ha asociado ampliamente con los resultados posi-
tivos del aprendizaje (p.ej., el rendimiento académico; Fredricks
et al., 2004; Rosário et al., 2016, 2017; Wong y Liem, 2022) y la
adaptación exitosa a la cultura escolar (p.ej., Preusche y Göbel,
2021). Siguiendo a Fredricks et al. (2004), el CE se define como un
metaconcepto que subsume tres formas diferentes, pero relaciona-
das, de compromiso e implicación de los estudiantes en la escuela
y actividades relacionadas: conductual, cognitiva y emocional. El
Compromiso Conductual [CCd] engloba el esfuerzo y la partici-
pación en las actividades académicas y sociales. El Compromiso
Cognitivo [CCg] refleja el grado de implicación de los estudiantes
en la escuela, sobre todo a través de la utilización de estrategias de
aprendizaje autorreguladas. Por último, el Compromiso Emocio-
nal [CEm] describe la identificación del estudiante con el entorno

escolar, incluyendo su sentido de pertenencia, el disfrute del apren-
dizaje escolar o la apreciación del éxito escolar (Wang y Degol,
2014). El desarrollo del CE de los estudiantes de grupos étnicos mar-
ginados requiere el despliegue de esfuerzos explícitos para adquirir
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as habilidades necesarias para navegar y responder a las presiones
onflictivas entre su cultura de herencia y la cultura experienciada
n la escuela (Berry, 2003; Göbel y Preusche, 2019). Sin embargo,
stos estudiantes suelen estar expuestos a molestias aculturativas
p.ej., la homogeneización cultural y los estereotipos), que proba-
lemente configuran su desarrollo de identidad y sus experiencias
e movilidad educativa y social (Dunajeva, 2021; Fredricks et al.,
004; Göbel y Preusche, 2019; Poteet y Simmons, 2016; Schachner
t al., 2018). Además, enmarcadas por las referencias y los valo-
es culturales dominantes, es probable que las dinámicas escolares
p.ej., los intentos para obligar los grupos minoritarios a asimilar
os valores y las expectativas dominantes) impidan la afirmación
e la orientación étnica de los estudiantes, lo que puede conducir

 la marginación y no a la inclusión.
La relevancia de los entornos familiares para apoyar la orien-

ación y identidad étnica a través de la transmisión cultural está
ien documentada en la literatura (p.ej., Moreira et al., 2022). Asi-
ismo, las familias son cruciales para amortiguar el impacto de las
olestias y de los obstáculos aculturativos (p.ej., la discriminación

ercibida) que los estudiantes de la comunidad gitana enfrentan
Makarova y Birman, 2016; Schachner et al., 2014; Suárez-Orozco
t al., 2018). Por ejemplo, como algunos estudios informan (p.ej.,
oonk et al., 2018; Hughes et al., 2006; Pinquart y Kauser, 2018;
ivas-Drake y Marchand, 2016; Wilder, 2014), los mensajes posi-
ivos y las creencias transmitidas por los padres o cuidadores
especto de la instrumentalidad de la escuela, sus aspiraciones y
us expectativas impactan positivamente en los resultados psico-
ógicos y académicos de sus hijos.

También se ha comprobado que el apoyo y la calidad de las rela-
iones escolares desempeñan un papel positivo y protector para
mortiguar las experiencias de discriminación y prevenir la des-
inculación escolar y el riesgo de abandono temprano entre los
studiantes de grupos gitanos (Camacho et al., 2018; Horenczyk
t al., 2013; Vollet et al., 2017). Por ejemplo, Engels et al. (2020)
ocumentan que el apoyo percibido por los estudiantes, espe-
íficamente por parte del profesorado, es crucial para su ajuste
sicológico y académico en el entorno escolar (p.ej., un sentido
e pertenencia y compromiso en y con la escuela). Por el contra-
io, aquellos que se sienten rechazados en el contexto escolar son
roclives a experimentar desvinculación, exhibiendo resultados de
prendizaje pobres (Niemiec y Ryan, 2009).

l presente estudio

Los datos de los informes oficiales (p.ej., FRA, 2019) sobre la edu-
ación de la comunidad gitana muestran un aumento del número
e niños inscritos en la educación preescolar y de jóvenes que
ompletan la educación secundaria superior. Las estadísticas son
oherentes con las investigaciones que informan que la comunidad
itana ha ampliado su perspectiva sobre el valor de la educación for-
al  antes y después de la escuela primaria (Makarova, 2019; Sime

t al., 2018). Sin embargo, la reducción del gran número de alum-
os de los grupos gitanos que suspende un curso escolar, así como
us elevadas tasas de absentismo y de abandono escolar prematuro,
odavía son prioridades importantes en las agendas gubernamen-
ales europeas.

Como advierten Lauritzen y Nodeland (2018), los esfuerzos edu-
ativos hasta esta fecha se han centrado más en responder a las
videncias de incumplimiento (p.ej., bajas tasas de matrícula esco-
ar y altas tasas de abandono) que en investigar las dimensiones y
os procesos que pueden ayudar a explicar estos datos. Por ejemplo,

asta donde sabemos, el CE de los alumnos de la comunidad gitana
s un tema todavía poco explorado. Creemos que una mayor com-
rensión del papel de los contextos próximos (i.e., la familia y la
scuela) en el CE de estos estudiantes es posible que abra vías para
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Figura 1. Modelo de predicción del CE de los niños de la comuni

instalar estrategias e intervenciones que mejoren el CE y el éxito de
los estudiantes de la comunidad gitana.

Por lo tanto, el presente estudio pretende mejorar nuestra
comprensión de los patrones de relación entre los contextos
de aculturación próximos (i.e., la familia y la escuela) y el CE
de estudiantes de grupos gitanos (i. e., el compromiso cognitivo,
conductual y emocional). En particular, mediante modelos de ecua-
ciones estructurales, este estudio examina hasta qué punto el valor
de utilidad percibida de la escuela media la relación entre las varia-
bles del contexto (implicación de la familia, socialización académica
e implicación del profesorado) y el CE de los estudiantes de comu-
nidad gitana. Las variables género y socialización étnica familiar
han sido tratadas como covariadas debido a su posible efecto en la
estimación de los parámetros del modelo. De acuerdo con estudios
anteriores (p.ej., Schachner et al., 2016), es probable que las expec-
tativas basadas en el género influyan en el CE de las estudiantes por
encima de la priorización de las trayectorias de vida tradicionales.
Además, se espera que los esfuerzos de las familias para socializar
los hijos con y, preservar las, tradiciones culturales gitanas (prácti-
cas aculturativas) obstaculicen el CE, disminuyendo la percepción
del valor percibido de utilidad de la escuela (Dimitrova et al., 2017).
Algunas de estas variables ya han sido investigadas en la literatura,
pero hasta donde sabemos, ningún estudio ha analizado sus
relaciones a través de un modelo de ecuaciones estructurales. Por
ello, en este estudio los datos han sido analizados teniendo en
cuenta todas las relaciones simultáneamente en lugar de seguir
un modo diádico. Además, se espera que los resultados amplíen
nuestra comprensión de los complejos procesos de aculturación y
los datos escolares de los estudiantes de la comunidad gitana.

Teniendo en cuenta los datos previos (Rivas-Drake y Marchand,
2016; Wigfield y Eccles, 2000), han sido ajustados dos modelos de
ecuaciones estructurales para examinar el posible papel mediador
del valor percibido de utilidad de la escuela:  un modelo de media-
ción total (MMT)  y un modelo de mediación parcial (MMP; véase
la Figura 1). El modelo MMT  parte de la base de que las variables
relacionadas con el contexto (i.e., implicación familiar, socialización
académica e implicación del profesorado) influyen en el valor perci-
bido de utilidad de la escuela por los alumnos (a en la Figura 1), lo que,
a su vez, afecta el CE de los alumnos de la comunidad gitana (b en la

Figura 1). En definitiva, este modelo sostiene que el valor percibido
de utilidad de la escuela media totalmente la relación entre las varia-
bles relacionadas con el contexto y el CE. Por otro lado, el modelo
MMP  supone que el valor percibido de utilidad de la escuela no media
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tana. La socialización cultural étnica y el género son covariadas.

otalmente la relación entre las variables familiares y el CE, ya que
sta relación también se produce a través de otras variables (c en
a Figura 1) no incluidas en este modelo.

étodo

articipantes

Basados en la distribución de las comunidades gitanas en el país,
e ha reunido una muestra representativa con el objetivo de cap-
urar la heterogeneidad de la comunidad gitana. Finalmente, se ha
nvitado a 28 centros escolares de todo el país, cada uno de los cua-
es con una gran población de niños y jóvenes de origen gitano.
e ellos, once colegios públicos (situados en 10 ciudades) acep-

aron participar (tasa de respuesta del 39%). Estos colegios están
ispersos geográficamente y los participantes viven en zonas urba-
as y rurales. La muestra incluye 213 alumnos de etnia gitana, el
6% hombres, de 5.◦ al 10.◦ curso (5◦ = 31%; 6◦ = 20.5%; 7◦ = 11.4%;
◦ = 4.3%; 9◦ = 3.8%; 10◦ = trayectoria académica (1%), cursos profe-
ionales (28%). Las edades de los estudiantes oscilan entre 10 y 19
ños (M = 14, DT = 2).

nstrumentos

Las medidas han sido traducidas por dos autores del presente
studio. Los dos son hablantes nativos de portugués y dominan la
engua inglesa. En primer lugar, el equipo de investigación identi-
ca y discute las diferencias entre las traducciones independientes.
uego, la versión portuguesa ha sido traducida al revés por un
ablante nativo de inglés con conocimientos de la lengua portu-
uesa. Se ha realizado una prueba piloto con 120 estudiantes (5◦

 10◦ curso), no participantes en este estudio, de diferentes oríge-
es étnicos. Se pide a los participantes en el piloto que indiquen su
omprensión de los ítems o las dificultades con las palabras usa-
as mediante escalas de valoración. Las palabras o el vocabulario
ás  difíciles han sido cambiados siguiendo las sugerencias de los

studiantes para mejorar la comprensibilidad de los ítems. Todas
as escalas han sido puntuadas en una escala Likert de 5 puntos, de

 = totalmente en desacuerdo a 5 = totalmente de acuerdo.

La socialización académica se evalúa mediante tres ítems adap-

ados de la Escala de Socialización Educativa (ESE; Bempechat
t al., 1999; véase la Tabla 1 en el Apéndice A). En este estu-
io, la fiabilidad de la escala se muestra aceptable (� = .83, � = .83,
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AVE = .76, CR = .91). La validez de constructo ha sido apoyada por
el buen ajuste del modelo en el análisis factorial confirmato-
rio: �2

(8) = 14.05, p = .08, SRMR = .03, GFI = .98, TLI = .97, CFI = .99,
RMSEA = .06, 90% CI (.00, .11).

Las percepciones sobre la implicación de las familias
(madres/padres/cuidadores) en la escuela (la participación de
las familias en las actividades relacionadas con el hogar y la
escuela) se han evaluado a través de tres ítems adaptados de la
Escala de Implicación Parental (Voydanoff y Donnelly, 1999; véase
la Tabla 1 en el Apéndice A). En este estudio, la fiabilidad de la
escala se ha mostrado próxima a lo aceptable (� = .69, � = .69,
AVE = .69, CR = .87). La validez de constructo ha sido apoyada por
el buen ajuste del modelo en el análisis factorial confirmato-
rio: �2

(8) = 14.05, p = .08, SRMR = .03, GFI = .98, TLI = .97, CFI = .99,
RMSEA = .06, 90% CI (.00, .11).

Las percepciones de los alumnos sobre el valor de la utilidad
de la escuela y la educación para su futuro y el de la comunidad
gitana han sido evaluadas mediante tres ítems adaptados de la
Student Survey: Learning-Gardens Educational Assessment Package”
(PEEL; Skinner et al., 2012; véase la Tabla 1 en el Apéndice A). En
este estudio, la fiabilidad de la escala fue aceptable (� = .80, � = .80,
AVE = .62, CR = .83). La validez de constructo fue apoyada por el
buen ajuste general del modelo en el análisis factorial confirma-
torio: �2

(2) = 7.61, p = .02, SRMR = .04, GFI = .98, TLI = .94, CFI = .98,
RMSEA = .11, 90% CI (.04, .21).

Los estudiantes califican la calidad de la relación alumno-
profesor mediante tres ítems adaptados del Cuestionario del Profesor
como Contexto Social (CPCS; Skinner y Belmont, 1993; véase la Tabla
1 en el Apéndice A). En este estudio, la fiabilidad de la escala ha sido
aceptable (� = .84, � = .85, AVE = .94, CR = .98). La validez de cons-
tructo ha sido apoyada por el buen ajuste general del modelo en
el análisis factorial confirmatorio: �2

(2) = 5.56, p = .06, SRMR = .02,
GFI = .99, TLI = .97, CFI = .99, RMSEA = .09, 90% CI (.00, .19).

El CE ha sido evaluado a través de nueve ítems [i.e., tres ítems
para el compromiso conductual (CCd), tres ítems para el compro-
miso cognitivo (CCg) y tres ítems para el compromiso emocional
(CEm)] adaptados de la Escala de Compromiso Escolar (ECE; Fredricks
et al., 2005; véase la Tabla 1 en el Apéndice A). Las puntuaciones
más  altas indican un mayor CE. En el presente estudio, la fiabi-
lidad ha sido aceptable para las tres dimensiones: CCd: � = .76,
� = .76, AVE = .59, CR = .81; CEm: � = .77, � = .77, AVE = .94, CR = .98 y
CCg: � = .76, � = .76, AVE = .87, CR = .95. La validez de constructo ha
sido apoyada por el buen ajuste del modelo en el análisis factorial
confirmatorio: �2

(23) = 33.35, p = .07, SRMR = .04, GFI = .97, TLI = .98,
CFI = .98, RMSEA = .05, 90% CI (.00, .08).

El grado en que los estudiantes perciben los esfuerzos de sus
familias por socializarlos en la cultura e la comunidad gitana ha sido
evaluado mediante 12 ítems adaptados de la Medida de Socialización
Étnica Familiar (MSEF; Umaña-Taylor y Fine, 2004). En este estudio,
la fiabilidad ha sido aceptable (� = .90, � = .90, AVE = .63, CR = .94).
La validez de constructo ha sido apoyada por el buen ajuste
del modelo en el análisis factorial confirmatorio: �2

(44) = 139.27,
p< .001, SRMR = .03, GFI = .99, TLI = .97, CFI = .98, RMSEA = .05, 90% CI
(.039, .056).

El sexo ha sido codificado de forma dicotómica (chico = 0 y
chica = 1). Se pide a los estudiantes que elijan la etnia según su
sentido de pertenencia. Sólo se incluyen en el estudio los que se
identifican como pertenecientes a la comunidad gitana. La edad
(en años) se calcula a partir de la fecha de nacimiento. El nivel de
escolaridad se ha obtenido con fines de estadística descriptiva.

Procedimiento
Información facultada por el Ministerio de Educación ha ayu-
dado a identificar los centros escolares con alumnos de la
comunidad gitana. Después de la aprobación del Comité de Ética
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el Ministerio de Educación y del Comité de Ética de la Universidad,
e ha invitado a los colegios a participar. Se envía a todos los centros
na breve descripción de la investigación (p.ej., el consentimiento

nformado y el calendario de recogida de datos). Los colegios que
an aceptado participar proporcionan información sobre la distri-
ución de los alumnos de los grupos gitanos en cada nivel escolar.
ara llegar a la población de etnia gitana, los asistentes y los media-
ores sociales de los colegios han ayudado a aclarar cualquier duda
e las familias. Los autores han aplicado la encuesta en todos los
olegios. Para aumentar la posibilidad de recopilar el mayor número
e datos posible, las visitas a las escuelas, de tres días de dura-
ión, han tenido lugar en diferentes días de la semana (tanto por
a mañana como por la tarde). Se han evitado las épocas festivas

 los periodos de mayor carga de trabajo (p.ej., los momentos de
valuación). Sin embargo, sólo 204 (53%) alumnos de la comunidad
itana han asistido a las clases durante las sesiones de recogida de
atos.

Las escuelas y los estudiantes no han sido recompensados. Para
vitar la segregación y las actitudes discriminatorias, la encuesta
a sido rellenada por todo el alumnado en las clases ordinarias, y
l alumnado sin consentimiento informado han sido inscritos en
ctividades académicas (p.ej., tareas de clase). Cada sesión de reco-
ida de datos dura aproximadamente 45 minutos. Para ayudar a la
omprensión del alumnado y evitar abandonos, los ítems han sido
eídos en voz alta y los investigadores han aclarado todas las dudas.

nálisis estadísticos

Los datos han sido analizados en dos etapas mediante el IBM
PSS 20 y SPSS AMOS 22 (Arbuckle, 2013). En primer lugar, se han
xaminado las propiedades estadísticas de las variables incluidas en
l modelo (medias, desviaciones estándar, asimetría, curtosis), así
omo la matriz de correlación y los valores perdidos. El bajo porcen-
aje de valores perdidos, aproximadamente el 1.02%, han permitido
ue los valores perdidos hayan sido tratados mediante el procedi-
iento de imputación múltiple. En segundo lugar, se ha llevado a

abo diversos análisis factoriales confirmatorios (AFC) para exami-
ar la fiabilidad y la validez de los constructos. Se han utilizado
l alfa de Cronbach (�), el omega de McDonald (�) y la fiabili-
ad compuesta (FC) como índices críticos de fiabilidad. En general,

os valores mayores o iguales a .70 indican una buena fiabilidad
Hair et al., 2010). La validez convergente se ha examinado con la
yuda del AFC y la Varianza Media Extractada (VME). Según Hair
t al. (2010), los valores de VME  iguales o superiores a .50 indi-
an una adecuada validez convergente. A continuación, se ajusta
l modelo y se evalúan los resultados según los siguientes crite-
ios: Chi-cuadrado, RMR, GFI, AGFI, TLI, CFI, RMSEA, IVCE y AIC.
ientras que los siete primeros proporcionan información sobre la

ondad del ajuste del modelo teórico a los datos (el IVCE informa de
asta qué punto estos resultados pueden replicarse en una muestra

ndependiente), el AIC ayuda a seleccionar el mejor modelo. Según
os criterios de corte de Hu y Bentler (1999), hay evidencia de un
uen ajuste cuando �2 tiene una p > .05, SRMR < .05, GFI, AGFI y
LI ≥ .90, CFI ≥ .95, y RMSEA ≤ .062. Por otra parte, los valores de
IC más  bajos indican un mejor ajuste. Por último, los datos son
obustos cuando el IVCE del modelo seleccionado es inferior al del
odelo saturado. Se ha utilizado el software proporcionado por

enhard y Lenhard (2016) para estimar el tamaño de los efectos
bservados. En nuestro caso, el tamaño del efecto d se calculó a
artir de la prueba RC proporcionada por AMOS (RC muestra una

istribución similar a la del estadístico de la prueba-z). Según el
stadístico d de Cohen (1988), la magnitud del tamaño del efecto
uede interpretarse como: d = 0.20: pequeño; d = 0.50: mediano; y

 = 0.80: grande.
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Tabla  1
Estadísticas descriptivas y correlaciones de Pearson

CCd 1 CCd 2 CCd 3 CEm 1 CEm 2 CEm 3 CCg 1 CCg 2 CCg 3 UE 1 UE 2 UE 3 IPf 1 IPf 2 IPf 3 IPd 1 IPd 2 IPd 3 SA 1 SA 2 SA 3 GEN  SEF

CCd 1 −
CCd 2 .54** −
CCd 3 .52** .49** −
CEm 1 .29** .23** .35** −
CEm 2 .34** .20** .49** .47** −
CEm 3 .23** .24** .46** .56** .56** −
CCg 1 .24** .19** .34** .24** .47** .42** −
CCg 2 .17* .16* .31** .27** .43** .43** .48** −
CCg 3 .21** .20** .35** .20** .39** .40** .55** .52** −
UE 1 .22** .25** .26** .28** .26** .26** .24** .36** .25** −
UE  2 .30** .24** .40** .29** .23** .30** .24** .26** .17* .54** −
UE  3 .30** .25** .37** .21** .24** .28** .20** .27** .18** .51** .67** −
IPf  1 .17* .12 .19** .18* .26** .17* .06 .16* .09 .37** .32** .32** −
IPf  2 .19** .18** .30** .28** .33** .38** .22** .25** .18** .28** .29** .31** .66** −
IPf  3 .16* .12 .16* .14* .19** .14* -.03 .11 .01 .20** .23** .27** .60** .69** −
PId  1 .21** .11 .17* .16* .23** .21** .17* .21** .26** .22** .17* .21** .01 .08 -.03 −
PId  2 .06 .11 .23** .19** .18** .17* .27** .35** .32** .26** .17* .14* -.07 .04 -.07 .42** −
PId 3 .16* .12 .29** .12 .27** .18** .22** .25** .21** .18** .18** .17* -.03 .01 -.11 .41** .45** −
SA  1 .20** .17* .28** .15* .21** .16* .16* .17* .14* .28** .33** .39** .07 .08 .07 .28** .19** .39** −
SA  2 .23** .16 .27** .14* .19** .14* .19** .27** .21** .22** .26** .36** .12 .09 .11 .32** .30** .38** .63** −
SA  3 .15* .10 .22** .12 .18** .17* .18** .28** .26** .18** .23** .31** .06 .05 .04 .35** .31** .31** .56** .65** −
GEN  -.00 -.01 .09 .11 .12 .11 .01 .23** .06 .08 .12 .18** .04 .16* .10 -.01 .13 .07 .19** .17* .11 −
SEF  -.00 .09 .11 .14 .13 .14* .04 .13* .12 .03 -.09 -.01 -.03 .05 .07 -.07 -.00 -.05 .03 -.04 -.00 .08 −
M  3.28 3.53 3.39 3.53 3.01 2.97 2.91 2.36 2.23 4.08 4.20 4.31 3.50 3.49 3.82 2.92 2.36 2.85 4.12 4.00 3.89 1.50 3.88
SD  .99 1.18 1.27 1.34 1.30 1.38 1.36 1.28 1.23 1.11 1.06 .94 1.34 1.19 1.08 1.12 1.23 1.45 1.06 1.11 1.18 .50 .90
Skw  -.18 -.27 -.28 -.66 -.07 -.05 .03 .61 .73 -1.39 -1.50 -1.60 -.63 -.39 -.76 .09 .75 .13 -1.20 -.91 -.85 .01 -.88
Kur  -.206 -.852 -.950 -.715 -1.019 -1.234 -1.178 -.745 -.420 1.328 1.679 2.391 -.882 -.912 -.284 -.465 -.346 -1.303 .878 .018 -.27 -2.02 .47

Nota. Compromiso Conductual (CCd), Compromiso Emocional (CEm), Compromiso Cognitivo (CCg), Valor de Utilidad de la Escuela (UE), Implicación de los Profesores (IPf),
o, 2 c
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Implicación de los Padres (IPd), Socialización Académica (SA), Género (GEN: 1 chic
*p  < .05. **p < .01.

Resultados

Estadísticas descriptivas

En la Tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos y la
matriz de correlaciones de las variables incluidas en el modelo.
Las variables están suficientemente interrelacionadas para realizar
estos análisis multivariantes (la prueba de esfericidad de Bartlett
ha sido estadísticamente significativa a p < .001). Aunque el coe-
ficiente multivariante de Mardia es estadísticamente significativo
(M = 52.61, t = 11.32, p > .001), se ha alcanzado la normalidad univa-
riante (i.e., la asimetría y la curtosis muestran valores considerados
aceptables para una distribución univariante normal).

Selección del mejor modelo

Se han ajustado los modelos de mediación total (MMT)  y media-
ción parcial (MMP). Los resultados muestran que el MMT  tiene
un mal  ajuste a los datos empíricos: �2

(205) = 315.53, p < .001,
�2/gl = 1.54, GFI = .89, AGFI = .85, SRMR = .09, TLI = .92, CFI = .94,
RMSEA = .050 (.039 - .061); mientras que el MMP  obtiene un
ajuste aceptable a los datos: �2

(196) = 276.80, p < .001, �2/gl = 1.41,
GFI = .90, AGFI = .87, SRMR = .07, TLI = .94, CFI = .95, RMSEA = .04 (.03
– .06). Asimismo, los valores de AIC más  pequeños indican un mejor
ajuste del modelo MMP  (MMT:  AIC = 457.53; MMP:  AIC = 436.80).
Además, los datos actuales sugieren que el modelo se valida de
forma cruzada en muestras de tamaño similar de la misma  pobla-
ción, ya que el valor del Índice de Validación Cruzada Esperada
(IVCE) ha sido menor para el modelo predeterminado que para el
modelo saturado (IVCE = 2.06 y IVCE = 2.60, respectivamente).
Evaluación del Modelo de Mediación Parcial (MMP)

Todas las relaciones en el modelo de medición parcial son esta-
dísticamente significativas a p < .0001. Los coeficientes de regresión

e
s
e

72
hica), Socialización Étnica Familiar (SEF). Escala de medida: 1 mínimo, 5 máximo.

o estandarizados y estandarizados del modelo estructural, así
omo su significación estadística y el tamaño del efecto se presen-
an en la Tabla 2.

La Figura 2 muestra los efectos directos estadísticamente
ignificativos. Asimismo, los efectos directos marginalmente sig-
ificativos (p < .10) se representan con flechas discontinuas. Por
azones de parsimonia, no se muestran los correspondientes a las
ovariables. Los efectos indirectos se presentan en la Tabla 3.

Los resultados indican que el valor percibido de utilidad de la
scuela no media la relación entre la participación familiar y el CE
el alumnado, ya que los efectos indirectos no son estadísticamente
ignificativos. Sin embargo, los datos muestran que la participación
e la familia influye directamente sobre el CE, con una magnitud
ayor en el caso del compromiso emocional y cognitivo (estos datos

on estadísticamente significativos).
En general, para las demás variables relacionadas con el con-

exto, el valor percibido de utilidad de la escuela media totalmente
l impacto de la socialización académica y la implicación del profe-
orado en el CE del alumnado. Un análisis granular revela que el
alor percibido de utilidad de la escuela media totalmente la relación
ntre los esfuerzos de socialización académica y cada dimensión del
E (cognitiva, emocional, conductual). Sin embargo, para la impli-
ación del profesorado, los efectos de mediación total existen para el
ompromiso cognitivo y conductual.  Para el compromiso emocional,
l efecto de mediación es parcial. En cuanto al valor percibido de
tilidad de la escuela, los resultados proporcionan pruebas estadís-
icamente significativas de su impacto en el CE del estudiantado;
uanto más  los estudiantes perciben que la escuela y la educación
on relevantes, más  se comprometen con la escuela. Sin embargo,
n el caso del compromiso cognitivo, esta relación es marginalmente
ignificativa (p = .09).
Al analizar los efectos de las variables de control, no se han
ncontrado relaciones estadísticamente significativas entre la
ocialización étnica familiar y el valor percibida de utilidad de la
scuela o las dimensiones del CE. Además, no se ha encontrado
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Tabla  2
Coeficientes de regresión del Modelo de Mediación Parcial

PR EE PRE t p d

Efectos directos
IPd → UE .11 .08 .15 1.31 ns —
SA  → UE .27 .09 .33 2.98 = .003 0.44
IPf  → UE .35 .07 .40 4.94 < .001 0.74
IPd  → CCg .50 .14 .51 3.70 < .001 0.54
SA  → CCg -.06 .13 -.06 -.47 ns —
IPf  → CCg .18 .11 .16 1.71 = .088 0.24
IPd  → CCd .16 .08 .24 1.97 = .049 0.28
SA  → CCd .03 .09 .04 .32 ns —
IPf  → CCd .13 .07 .17 1.87 = .062 0.26
IPd  → CEm .36 .11 .41 3.14 = .002 0.45
SA  →CEm -.12 .11 -.12 -1.02 ns —
IPf  → CEm .35 .10 .34 3.58 < .001 0.52
UE  → CCg .25 .15 .19 1.69 = .090 0.24
UE  → CCd .36 .11 .39 3.39 < .001 0.49
UE  → CEm .25 .13 .21 1.97 = .05 0.28

Efectos de las covariadas
GE → UE -.08 .09 -.05 -.82 ns —
SEF  → UE .03 .05 .04 .65 ns —
GE  → CEm .33 .12 .20 2.78 = .005 0.40
GE  → CCg .33 .14 .17 2.36 = .018 0.34
GE  → CCd .18 .09 .14 1.98 = .048 0.28
SEF  → CEm .04 .07 .04 .52 ns —
SEF  → CCg .04 .08 .03 .46 ns —
SEF  → CCd -.05 .05 -.07 -1.00 ns —

Nota. PR (pesos de regresión), EE (errores estandarizados), PRE (pesos de regresión estandarizados), IPf (Implicación de los Profesores), SA (Socialización Académica), IPd
(Implicación de los Padres), UE (Valor de Utilidad de la Escuela), CEm (Compromiso Emocional), CCd (Compromiso Conductual), CCg (Compromiso Cognitivo), SEF (Socialización
Étnica  Familiar), GE (Género: 1 chico, 2 chica). ns (No significativo a p < .1).

Figura 2. Efectos directos estadísticamente significativos en el modelo de mediación parcial (coeficientes de regresión estandarizados).

Tabla 3
Efectos indirectos en el modelo de mediación parcial

Estimación SE p

Implicación de los Padres → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Cognitivo .03 .03 .13
Implicación de los Padres → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Emocional .03 .03 .12
Implicación de los Padres → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Conductual .06 .06 .14
Socialización Académica → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Cognitivo .06 .05 .05
Socialización Académica → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Emocional .07 .05 .02
Socialización Académica → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Conductual .13 .07 .01

ogniti
ocio

onduc

q

Implicación de los Profesores → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso C
Implicación de los Profesores → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso Em
Implicación de los Profesores → Valor de Utilidad de la Escuela → Compromiso C

ninguna relación estadísticamente significativa entre el género y el

valor percibido de utilidad de la escuela. Sin embargo, las relaciones
entre el género y las dimensiones de CE han sido estadísticamente
significativas. En consecuencia, las alumnas presentan un mayor CE
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nal .09 .05 .02
tual .16 .07 .00

ue sus pares masculinos. Por último, la cantidad de varianza expli-

ada para el valor percibido de utilidad de la escuela ha sido del 40% y
ara las tres dimensiones de CE ha sido 42% (compromiso emocional),
9% (compromiso conductual)  y 40% (compromiso cognitivo).
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Discusión

A través de una perspectiva ecológica, este estudio investiga el
papel mediador del valor percibido de la utilidad de la escuela en la
relación entre las variables relacionadas con el contexto (i.e., socia-
lización académica, implicación de las familias y del profesorado) y
el CE del estudiantado de la comunidad gitana. El género y la socia-
lización cultural étnica han sido controlados debido a su posible
impacto en las relaciones analizadas.

En general, de acuerdo con la literatura (p. ej., Boyle et al.,
2018; Göbel y Preusche, 2019; Rivas-Drake y Marchand, 2016; Sime
et al., 2018; Wang et al., 2014), nuestros datos apoyan las influen-
cias significativas de las variables relacionadas con la familia y la
escuela (ya sean directas o indirectas) en el CE del estudiantado
de la comunidad gitana. Sin embargo, nuestros datos indican que
el papel de mediación del valor de utilidad percibida de la escuela
solo ha sido parcialmente soportado. En consonancia con hallaz-
gos anteriores (p.ej., Veas et al., 2019; Xu et al., 2018), los datos
indican que las diferentes formas de participación de las fami-
lias (p.ej., en la casa o en la escuela) pueden operar a través de
diferentes vías y estar asociadas con otros resultados de apren-
dizaje. Por ejemplo, se encuentra que las formas tradicionales de
participación de los padres en la casa y en la escuela (i.e., par-
ticipación en reuniones con padres y profesores; ayuda con los
deberes) han tenido un impacto directo en el CE del alumnado.
Mientras que los esfuerzos de socialización académica de los padres
influyen en las dimensiones de CE de los estudiantes a través del
valor de utilidad percibida de la escuela, los datos indican que las
estrategias de participación de las familias (p.ej., participación en
las reuniones escolares y supervisión de los deberes) son funda-
mentales para mejorar el comportamiento escolar y fomentar el
cumplimiento de las normas; es decir, para mantener el CE del
estudiantado de la comunidad gitana (Hill, 2015; Jeynes, 2003,
2010, 2018; Jung y Zhang, 2016; Wang y Fredricks, 2014; Wang
y Huguley, 2012). En línea con hallazgos anteriores (p.ej., Fan y
Williams, 2010; Wang y Sheikh-Khalil, 2014), esta relación es más
fuerte para el compromiso cognitivo y emocional que para el com-
promiso conductual. Una posible explicación para este resultado
es que, mientras asisten a las reuniones de padres y profesores, los
padres quizás transmitan que se preocupan y apoyan sus hijos en
la escuela; estos mensajes encubiertos pueden fomentar el sentido
de pertenencia y el compromiso de los niños y jóvenes en y con la
escuela.

Cuando las familias participan en las actividades en casa y en la
escuela es más  probable que los niños y niñas reduzcan los proble-
mas  de conducta y cumplan con las normas escolares, aumentando
las experiencias e interacciones positivas en la escuela y la calidad
de sus resultados de aprendizaje. No obstante, y en contra de lo
esperado (p.ej., Dotterer y Lowe, 2015), el valor de utilidad perci-
bida de la escuela no media la relación entre la participación de
las familias en la casa y en la escuela y la CE. En particular, las for-
mas  tradicionales de participación de los padres esperadas por las
escuelas, y ampliamente abordadas en la literatura, no han sido
entendidas por los niños y niñas de la comunidad gitana como un
“mensaje de refuerzo” del valor de la escuela y de la educación.
Además, es probable que los posibles obstáculos a las formas tradi-
cionales de participación de las familias (p.ej., el desconocimiento y
la falta de familiaridad con la organización y dinámicas del sistema
escolar, la baja autoeficacia y las limitaciones de tiempo para des-
plazarse a la escuela) afectan a la cantidad y calidad de los esfuerzos
de los padres y madres para participar en la educación de sus hijos
y, por tanto, en los resultados (Jeynes, 2018). Así, las formas tradi-
cionales de participación de padres y madres parecen actuar más

como un control externo que como una forma de inculcar las fuen-
tes de motivación de los niños (p.ej., el valor de utilidad percibida
de la escuela).
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Como demuestran nuestros datos, los esfuerzos de socializa-
ión académica de las familias afectan positivamente al CE del
studiantado de la comunidad gitana al reforzar su percepción del
alor de utilidad de la escuela. Los resultados son coherentes con
studios anteriores sobre grupos étnicos marginados (p.ej., Day y
otterer, 2018; Hill y Tyson, 2009; Rivas-Drake y Marchand, 2016;
onnenschein et al., 2012) que discuten la socialización académica
omo una forma necesaria de influencia de las familias en los resul-
ados relacionados con la escolarización de los niños y niñas. Así,
l transmitir mensajes sobre el valor de la educación y comuni-
ar las aspiraciones y expectativas futuras de sus hijos e hijas, es
robable que las familias estimulan actitudes positivas hacia la
scuela y refuerzan la motivación para el aprendizaje. Además, se
spera que estos estímulos positivos ayuden a los niños y a los
óvenes a enfrentarse a los problemas y desafíos de la aculturación
p.ej., la discriminación étnica; las barreras lingüísticas) y a com-
render mejor la utilidad de la escuela para ayudar a superar los
esafíos presentes y futuros de la vida (motivación internalizada;
.ej., Andriessen et al., 2012; Benner et al., 2016; Bryan et al., 2012).
ste hallazgo refuerza las alertas de la literatura sobre la necesidad
e incorporar en los diseños de investigación comportamientos y
strategias más  allá de los indicadores tradicionales de participa-
ión de los padres, en particular para familias de origen étnico y
acial marginado o de bajo nivel socioeconómico (Ceballo et al.,
017; Clifford y Humphries, 2018; Jeynes, 2018).

Además del importante papel que desempeñan las familias,
uestros resultados destacan la notable influencia de la partici-
ación del profesorado en el CE del alumnado de la comunidad
itana, al tiempo que les ayudan a hacer frente a los retos y barre-
as relacionados con la escuela (p.ej., bajo capital cultural y el
obre conocimiento tácito del sistema escolar). Nuestros resultados
poyan trabajos anteriores (p.ej., Dimitrova et al., 2017; Fredricks
t al., 2018; Makarova, 2019; Makarova y Herzog, 2013; Mengisto y
orenczyk, 2019; Teuscher y Makarova, 2018) quienes documen-

an la influencia positiva y fuerte de las relaciones de calidad en la
scuela, sobre todo con el profesorado, en los procesos y resulta-
os de aculturación escolar del alumnado (p.ej., la construcción de
reencias sobre el valor de utilidad de la educación; CE). Curiosa-
ente, los datos actuales aportan pruebas de las diferentes vías a

ravés de las cuales el profesorado puede influir directa e indirec-
amente en el CE del alumnado. Como han sugerido Stroet et al.
2013), una posible razón para este resultado es que los diversos
omponentes de la participación del profesorado tienen diferen-
es efectos en los resultados escolares del alumnado. Por ejemplo,
nvestigaciones anteriores muestran que la implicación del pro-
esorado, que incluye comportamientos afectivos y de cuidado,
redice el sentido de pertenencia y relación del alumnado (compro-
iso emocional) (Connell y Wellborn, 1991; Furrer y Skinner, 2003;

urrer et al., 2014; Ryan y Deci, 2000); mientras que las formas de
mplicación del profesorado que incluyen la orientación, retroali-

entación e instrucción, es probable que protejan al estudiantado
e los problemas de aculturación (p.ej., falta de conocimiento sobre

os valores y expectativas de la escuela, la discriminación) y los cos-
es de motivación del aprendizaje (Hentges et al., 2019; Wigfield

 Cambria, 2010). Esta última forma de implicación del profeso-
ado ayuda al estudiantado de la comunidad gitana a desarrollar e
nteriorizar patrones de comportamiento y habilidades interperso-
ales necesarias para navegar entre culturas (Camacho et al., 2018;
orenczyk et al., 2013).

En lo que respecta a las variables de control, los datos actuales
o respaldan nuestra hipótesis de que los esfuerzos de socializa-
ión étnica desplegados en un contexto familiar obstaculizan el
a comunidad gitana. El trabajo de Juang y Syed (2010) ayuda a
xplicar este hallazgo. Estos autores afirman que las prácticas de
ocialización étnica y cultural de los padres están más  relacionadas



l
o
i
t
y
P
e
l
q
p

L

t
a
b
e
b
o

fi
r
d
q
A
m
d
a
h
v
d
i
l
l
d

c
m
e
d
m
s
p
n
e
A
e
e
e
d
r
g

c
f
e
l
d
l
d

T. Moreira, J. Martins, J.C. Núñez et al. 

con la exploración de los antecedentes étnicos que con su compro-
miso con los valores y expectativas étnicas. En consonancia con
estudios anteriores (p.ej., Göbel y Preusche, 2019; Moreira et al.,
2022; Rosário et al., 2017; Wang y Eccles, 2012), los niños y niñas
difieren significativamente en su CE autoinformado (las chicas
informaron de un mayor CE).

Tomando todo esto en conjunto, los hallazgos actuales apoyan
la contribución del valor de utilidad percibida de la escuela en el CE
de los alumnos como un mecanismo maleable a través del cual los
agentes de socialización (i.e., familias y profesorado) influyen en los
resultados de los estudiantes relacionados con la escuela. Estudios
anteriores, han encontrado que la utilidad percibida de las tareas
y actividades escolares afectaba positivamente el compromiso del
estudiantado y la intención de continuar en la escuela (Eccles y
Wigfield, 2002; Rakoczy et al., 2019). Sin embargo, al igual que otros
grupos étnicos marginados o desfavorecidos, el estudiantado de la
comunidad gitana suele estar expuesto a retos y problemas de acul-
turación (p.ej., pobreza, discriminación en el entorno escolar, bajo
acceso a los recursos) que probablemente influyen en las creencias
y los valores relacionados con la escuela (i.e., valor de utilidad per-
cibida de la escuela, interés por el aprendizaje) y la percepción de
la relación coste-beneficio de los itinerarios educativos. Los datos
aportan evidencias prometedoras sobre cómo las familias de las
comunidades gitanas y profesorado influyen en el CE del alumnado,
al mismo  tiempo que apoyan las creencias del estudiantado sobre
el valor de utilidad de la escuela para las oportunidades de la vida
futura. Sin embargo, cabe destacar el alto porcentaje (47%) de alum-
nado de la comunidad gitana que se ausentaron de la escuela en los
días de recogida de datos, junto con el bajo número de alumnado
que asisten actualmente en bachillerato (2.6%). Esta información
suscita preocupación por lo que podría estar “cortándoles las alas
académicas”. Los resultados anteriores (p.ej., Moreira et al., 2022)
han informado que las familias de las comunidades gitanas se inte-
resan por, y reconocen, el valor útil de la escuela y de la educación
para el éxito de sus hijos. Sin embargo, la baja asistencia a la escuela
y las altas tasas de abandono entre la comunidad gitana podrían
explicarse por la “perspectiva ciega al futuro” que orienta las deci-
siones educativas. La literatura previa (Hentges et al., 2019; Kaplan
y Gangestad, 2005) sugiere que, dadas las condiciones de priva-
ción relacionadas con el contexto y el carácter incierto del futuro
de las familias de los grupos gitanos, es probable que sus decisiones
se orienten por las necesidades inmediatas y los objetivos a corto
plazo.

Hill et al. (2016) sugieren que el bajo capital cultural de las fami-
lias puede impedirles apoyar y orientar a sus hijos en sus trayec-
torias educativas para que conecten eficazmente la participación
en la escuela con los beneficios a largo plazo (p.ej., cursar bachi-
llerato). Por ejemplo, durante las reuniones de consentimiento
informado con las familias, algunos padres declaran expectativas
para sus hijos incoherentes con su trayectoria escolar (p.ej., “mi
hijo abandonará la escuela al cumplir los 18 años [fin de la educación
obligatoria] y luego, más adelante, creo que se será ingeniero”). Ade-
más, es importante monitorear cómo los esfuerzos de la escuela,
en particular del profesorado, logran cultivar identidades académi-
cas positivas en las familias de la comunidad gitana, incluidas las
creencias y los valores con respecto a la escuela (Gummadam et al.,
2016; Matthews, 2014). Como advirtió Hamilton (2018), las escue-
las establecen prácticas educativas coherentes con un enfoque del
déficit cultural (p.ej., enfocan las bajas capacidades académicas de
los alumnos de la comunidad gitana organizando prácticas exclu-
sivas para ellos). Las percepciones centradas en el déficit pueden
traducirse en bajas expectativas académicas para el alumnado de

la comunidad gitana, transmitidas a las familias a través de diversos
mensajes directos o indirectos (Makarova et al., 2019).

Es importante reafirmar, como mensaje para llevar a casa, que
los datos actuales subrayan el importante papel desempeñado por
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a implicación del profesorado en el CE del alumnado directamente
 a través del valor de utilidad de la escuela. Este resultado es
mportante porque la escuela puede desempeñar un papel posi-
ivo o perjudicial en el CE del estudiantado (Dunajeva, 2021; Göbel

 Preusche, 2019; Poteet y Simmons, 2016; Schachner et al., 2018).
or lo tanto, se espera que los educadores y los administradores
scolares reflexionen sobre los esfuerzos realizados para ofrecer a
as familias de la comunidad gitana oportunidades de aprendizaje
ue probablemente amplíen su sentido de la valía educativa a largo
lazo (p.ej., beneficios de seguir estudiando).

imitaciones e investigación futura

El análisis de estos resultados debe tener en cuenta algunas limi-
aciones metodológicas y teóricas. En primer lugar, a pesar del buen
juste del modelo, queda por explicar un alto porcentaje de la varia-
ilidad en las variables utilidad educativa y CE del estudiantado. En
studios futuros se puede explorar la aportación de nuevas varia-
les (p.ej., orientaciones de aculturación, aspiraciones educativas y
tras dimensiones del clima escolar).

En segundo lugar, los datos no representan un porcentaje signi-
cativo de la muestra esperada (47%). Para llegar a una conclusión
obusta sobre la solidez de los efectos encontrados, los investiga-
ores podrían considerar la posibilidad de encuestar a los alumnos
ue no participaron para concluir si los resultados son invariantes.
demás, dada la gran heterogeneidad de los grupos gitanos, una
uestra más  amplia (a) posibilita una comprensión más matizada

e las relaciones encontradas, (b) teniendo en cuenta la pertenencia
l grupo (p.ej., las comunidades en las que se vive). Por último, no
emos explorado el efecto de la edad y del nivel de estudios como
ariables de control. Las razones están relacionadas con el hecho
e que la edad de la mayoría de los niños y niñas inscritos en esta

nvestigación no está acorde con el nivel escolar esperado. Además,
as investigaciones anteriores se basan en la premisa del nivel esco-
ar ajustado a la edad. Por lo tanto, no hemos podido comparar los
atos actuales con la literatura y hacer inferencias consecuentes.

La literatura apoya la direccionalidad del modelo ajustado. Las
reencias sobre la utilidad de la educación median total y parcial-
ente las relaciones entre las variables familiares y escolares y

l CE. Sin embargo, se sabe poco sobre estos procesos a lo largo
el tiempo. En futuros trabajos se debe explorar estos procesos
ediante un diseño longitudinal para mejorar nuestra compren-

ión, por ejemplo, sobre cómo la participación de las familias y
rofesorado puede variar en respuesta a los niveles de CE de los
iños y los jóvenes, o cómo el profesorado y las escuelas enfocan
l CE del alumnado de la comunidad gitana a lo largo del tiempo.
demás, a pesar del papel crucial que desempeñan la familia y la
scuela en los procesos de aculturación de los niños y jóvenes, ésta
s una limitación del estudio. Las investigaciones deben explorar
l papel de los entornos educativos no formales y de los agentes
e socialización, así como su influencia en los procesos de acultu-
ación y en los resultados de los niños y jóvenes de la comunidad
itana.

Por último, el uso de escalas de autoevaluación impide cono-
er los comportamientos reales de los estudiantes. Por lo tanto, en
uturas investigaciones se podría considerar el uso de medidas de
vento para evaluar las variables tomadas (p.ej., diarios para eva-
uar los mensajes y las prácticas de socialización cultural étnica o
el CE de los estudiantes) y entrevistas para profundizar y explorar

os complejos procesos de aculturación que sufren los estudiantes
e la comunidad gitana.
onclusión e implicaciones prácticas

Existe una amplia evidencia sobre el valor de utilidad de
a escuela en la motivación del estudiantado, el aprendizaje y
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la inversión a largo plazo documentada en la literatura (p.ej.,
Appleton et al., 2008; Perry et al., 2016). Sin embargo, hasta la
fecha ningún estudio examinó el valor de utilidad de la escuela
como vía de mediación entre las condiciones de aculturación rela-
cionadas con el contexto y el CE del estudiantado de la comunidad
gitana. Los resultados actuales ofrecen una visión de cómo los dos
agentes cruciales de socialización – familia y profesorado – pueden
inculcar, mediante esfuerzos intencionados, diferentes aspectos
de los resultados relacionados con la motivación y el compromiso
del estudiantado. Los resultados ponen de relieve la relevancia
de las formas no tradicionales de participación de las familias en
las creencias y valores sobre la utilidad de la escuela y el CE del
estudiantado de la comunidad gitana (Clifford y Humphries, 2018).
En este grupo, las familias, pueden no cumplir con las formas
tradicionales de participación de las familias debido a múltiples
barreras (p.ej., ayudar a los hijos e hijas con los deberes); aun así, su
participación en la educación desempeña un papel importante en
las trayectorias de CE del estudiantado. Además, cabe destacar el
papel que desempeña el profesorado en el CE del alumnado, ya sea
apoyando directamente el compromiso emocional o reforzando
indirectamente las formas de compromiso conductual y cognitivo,
al tiempo que ayudan a las familias a construir creencias sobre la
utilidad de la escuela para superar retos futuros (Praag et al., 2016).
Sin embargo, el gran porcentaje de alumnado con baja asistencia
a la escuela, y el número residual de alumnado que asisten a los
niveles de bachillerato, siguen planteando dudas sobre la calidad
de la implicación de las familias y el profesorado en la educación
del alumnado de etnia gitana.

Los resultados actuales tienen importantes implicaciones para
los programas y políticas educativas, a la vez que ponen de mani-
fiesto la necesidad de una intervención escolar de naturaleza
preventiva dirigida al clima escolar, centrada en los procesos de
desarrollo de la identidad del alumnado de la comunidad gitana.
Por ejemplo, dado que el valor percibido de la escuela se ve poten-
cialmente reforzado por los esfuerzos de socialización académica
de las familias, una posible vía para extender los efectos sobre el
CE del alumnado es ampliar el conocimiento tácito de las fami-
lias sobre el “a, b, c” del sistema escolar y mejorar su expectativa;
por ejemplo, sobre el valor de utilidad percibido de la escuela
(Reschly y Christenson, 2012). Además, reconociendo el efecto de
la participación del profesorado como una variable importante
para el CE del alumnado, tanto directa como indirectamente a
través del valor percibido de la educación, los administradores
de las escuelas pueden considerar el establecimiento de una for-
mación basada en la evidencia y las intervenciones destinadas a
proporcionar información sobre las formas eficaces de participa-
ción del profesorado en relación con los resultados de aprendizaje
del estudiantado. Además, el profesorado puede ayudar a la cons-
trucción de expectativas del alumnado adoptando prácticas (p.ej.,
comunicando expectativas positivas para todo el alumnado, pro-
porcionando retroalimentación de calidad, promoviendo su capital
cultural) o implementando breves intervenciones para reducir el
coste motivacional de la educación (p.ej., baja esperanza de tener
éxito; Harackiewicz et al., 2016). Otra vía que puede influir en las
creencias motivacionales del estudiantado y en el CE se refiere a
los esfuerzos educativos intencionados para establecer un apoyo
académico y conductual culturalmente receptivo para todo el alum-
nado. Por ejemplo, las escuelas podrían considerar la posibilidad
de establecer oportunidades de recuperación para el estudiantado
con dificultades para escribir; o actividades de tutoría para ayu-
dar a los que necesitan apoyo académico. El profesorado también

puede fomentar la percepción de la utilidad de la escuela por parte
del alumnado mediante la colaboración con las familias, apoyando
formas no tradicionales de participación de padres y madres en la
educación de los hijos e hijas (p.ej., proporcionando conocimientos
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obre el funcionamiento interno del sistema escolar; implicando
 las familias en la toma de decisiones), y ayudándoles a estable-
er expectativas positivas y objetivos futuros. Para facilitar el papel
el profesorado, las escuelas pueden considerar la posibilidad de
roporcionar formación sobre enfoques multiculturales y procesos
e aculturación (Hoti et al., 2019) y desarrollo profesional. La for-
ación se centraría en reconocer los posibles prejuicios implícitos,

vitando así la reproducción de los prejuicios sociales contra los
rupos étnicos marginados, como la comunidad gitana.

En general, los resultados actuales advierten a los investigado-
es y educadores, incluidos los administradores, profesorado y a
os orientadores escolares, sobre la necesidad de abordar mejor
as cuestiones relacionadas con la brecha de rendimiento entre el
studiantado de la comunidad gitana. Una perspectiva cultural-
ente sensible nos permitiría mitigar los efectos de los prejuicios

mplícitos y mejorar el clima escolar, facilitando los procesos y
esultados de aculturación. Creemos que este documento presenta
mportantes argumentos que apoyan un cambio en las actitudes y
olíticas educativas dominantes hacia la educación que probable-
ente mejorará el CE del alumnado de la comunidad gitana.
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ppendix A. Anexo A

abla 1
lementos incluidos en cada constructo

Constructo Medida Fuente

Socialización
Académica (SA)

Bempechat y
Williams (1995)“Mis padres dicen que podría ir

mejor en la escuela si me esforzara
más.”
“Mis padres dicen que se puede ser
más inteligente siempre que te
esfuerces.”
“Mis padres dicen que puedo sacar
buenas notas en la escuela siempre
que me esfuerce.”

Implicación de los
Padres (IPd)

Voydanoff y
Donnelly (1999)“Ha asistido a una reunión de la

Asociación de Padres y Madres de
Alumnos o a otra reunión escolar.”
“Ha asistido a una obra de teatro,
un concierto, un evento deportivo
u otra actividad escolar.”
“Me  ayudó con los deberes.”

Implicación de los
Profesores (IPf)

Skinner et al.
(2012)“Mis profesores se preocupan de

verdad por mí.”
“No puedo contar con mis
profesores.”

“Mis profesores son buenos
explicando las cosas para que
pueda entenderlas.”
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Utilidad de la
Escuela (UE)

Skinner et al.
(2012)“Necesito aprender mucho en la

escuela para poder tomar las
riendas de mi  futuro.”
“Si me  va bien en la escuela ahora,
tendré un futuro mejor.”
“Necesito ir a la universidad para
que mi  familia pueda tener una
vida mejor.”

Compromiso
Escolar (CE)

Fredricks et al.
(2005)

Compromiso
Conductual (CCd)

“Presto atención en clase.”
“Cuando estoy en clase, actúo
como si estuviera trabajando.”
“Sigo las reglas en la escuela.”

Compromiso
Emocional (CEm)

“Me  siento feliz en la escuela.”
“Me  gusta estar en la escuela.”
“Me  interesa el trabajo en la
escuela.”

Compromiso
Cognitivo (CCg)

“Estudio en casa incluso cuando no
tengo un examen.”
“Intento ver vídeos/programas de
televisión sobre las cosas que
hacemos en la escuela.”

C

C

C

C

C

D

D

D

D

D

E

E

E

E

E

F

F

F

F

F

F

G

“Leo libros adicionales para
aprender más  sobre las cosas que
hacemos en la escuela.”
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Hair, J. F., Black, W.  C., Babin, B. J., y Anderson, R. E. (2010). Multivariate data analysis.
Seventh Edition. Prentice Hall, Upper Saddle River, New Jersey.

Hamilton, P. (2018). Engaging Gypsy and Traveller pupils in secondary
education in Wales: Tensions and dilemmas of addressing diffe-
rence. International Studies in Sociology of Education,  27(1), 4–22.
https://doi.org/10.1080/09620214.2017.1377100

Harackiewicz, J. M.,  Smith, J. L., y Priniski, S. J. (2016). Interest matters: The
importance of promoting interest in education. Policy Insights from the Beha-
vioral and Brain Sciences, 3(2), 220–227. https://doi.org/10.1177/23727322
16655542

Helakorpi, J., Lappalainen, S., y Mietola, R. (2018). Equality in the making?
Roma and Traveller minority policies and basic education in three Nor-
dic countries. Scandinavian Journal of Educational Research, 64(1), 1–18.
https://doi.org/10.1080/00313831.2018.1485735

Hentges, R. F., Galla, B. M.,  y Wang, M.  (2019). Economic disadvantage and
math achievement: The significance of perceived cost from an evolutio-
nary perspective. British Journal of Educational Psychology, 89(2), 343–358.
https://doi.org/10.1111/bjep.12242

Hill, N. E. (2015). Family-school relationships during adolescence: Clarifying
goals, broadening conceptualizations, and deepening impact. En S. M.
Sheridan y E. M.  Kim (Eds.), Processes and pathways of family-school part-
nerships across development (pp. 41–59). Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-16931-6 3

Hill, N. E., y Tyson, D. F. (2009). Parental involvement in middle school: A meta-
analytic assessment of the strategies that promote achievement. Developmental
Psychology,  45(3), 740–763. https://doi.org/10.1037/a0015362

Hill, N. E., Witherspoon, D. P., Bartz, D., Hill, N. E., Witherspoon, D. P., y Bartz,
D.  (2016). Parental involvement in education during middle school: Pers-
pectives of ethnically diverse parents, teachers, and students. The Journal of
Educational Research, 111(1), 12–27. https://doi.org/10.1080/00220671.2016.
1190910

Hinton-Smith, T., Danvers, E., y Jovanovic, T. (2018). Roma women’s higher educa-
tion participation: Whose responsibility? Gender and Education,  30(7), 811–828.
https://doi.org/10.1080/09540253.2016.1274386

Horenczyk, G., Jasinskaja-Lahti, I., Sam, D. L., y Vedder, P. (2013). Mutuality in accul-
turation: Toward an integration. Zeitschrift für Psychologie, 221(4), 205–213.
https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000150

Hoti, A. H., Wolfgramm, C., Müller, M.,  Heinzmann, S., y Buholzer, A. (2019).
Immigrant students and their teachers–exploring various constellations of
acculturation orientations and their impact on school adjustment. Inter-
cultural Education,  30(5), 478–494. https://doi.org/10.1080/14675986.2019
.1586214

Hughes, D., Rodriguez, J., Smith, E. P., Johnson, D. J., Stevenson, H. C., y Spicer,
P.  (2006). Parents’ ethnic-racial socialization practices: A review of research
and directions for future study. Developmental Psychology, 42(5), 747–770.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.42.5.747

Hu, L.-T., y Bentler, P. M.  (1999). Cutoff criteria for fit indexes in cova-
riance structure analysis: Conventional criteria versus new alternatives.
Structural Equation Modeling, 6(1), 1–55. https://doi.org/10.1080/
10705519909540118

Jeynes, W.  H. (2003). A meta-analysis: The effects of parental involvement on
minority children’s academic achievement. Education and Urban Society, 35(2),
202–218. https://doi.org/10.1177/0013124502239392

Jeynes, W.  H. (2010). The salience of the subtle aspects of parental involvement
and  encouraging that involvement: Implications for school-based programs.
Teachers College Record: The Voice of Scholarship in Education,  112(3), 747–774.
https://doi.org/10.1177/016146811011200311

Jeynes, W.  H. (2018). A practical model for school leaders to encourage parental
involvement and parental engagement. School Leadership & Management, 38(2),
147–163. https://doi.org/10.1080/13632434.2018.1434767

Juang, L. P., Simpson, J. A., Lee, R. M.,  Rothman, A. J., Titzmann, P. F.,
Schachner, M.  K., Korn, L., Heinemeier, D., y Betsch, C. (2018). Using atta-
chment and relational perspectives to understand adaptation and resilience
among immigrant and refugee youth. American Psychologist, 73(6), 797–811.
https://doi.org/10.1037/amp0000286

Juang, L., y Syed, M.  (2010). Family cultural socialization practices and ethnic iden-
tity  in college-going emerging adults. Journal of Adolescence, 33(3), 347–354.
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2009.11.008

Jung, E., y Zhang, Y. (2016). Parental involvement, children’s aspirations, and achie-
vement in new immigrant families. The Journal of Educational Research, 109(4),
333–350. https://doi.org/10.1080/00220671.2014.959112

Kaplan, H. S., y Gangestad, S. W.  (2005). Life history theory and evolutionary psycho-
logy. En D. M.  Buss (Ed.), The handbook of evolutionary psychology (pp. 68–95).
John Wiley & Sons, Inc.

Lauritzen, S. M.,  y Nodeland, T. S. (2018). What is the problem represented to be?”
Two decades of research on Roma and education in Europe. Educational Research
Review,  24,  148–169. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2018.04.002

Lenhard, W.,  y Lenhard, A. (2016). Computation of effect sizes. Retrieved
from: https://www.psychometrica.de/effect size.html. Psychometrica.,
https://doi.org/10.13140/RG.2.2.17823.92329

Makarova, E. (2019). Acculturation and school adjustment of minority students:

School and family-related factors. Intercultural Education,  30(5), 445–447.
https://doi.org/10.1080/14675986.2019.1643559

Makarova, E., y Birman, D. (2015). Cultural transition and academic achieve-
ment of students from ethnic minority backgrounds: A content analysis of

78
Revista de Psicodidáctica 28 (2023) 67–79

empirical research on acculturation. Educational Research, 57(3), 305–330.
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.1058099

akarova, E., y Birman, D. (2016). Minority students’ psychological
adjustment in the school context: an integrative review of qualita-
tive research on acculturation. Intercultural Education,  27(1), 1–21.
https://doi.org/10.1080/14675986.2016.1144382

akarova, E., y Herzog, W.  (2013). Teachers’ acculturation attitudes and their
classroom management: An empirical study among fifth-grade primary school
teachers in Switzerland. European Educational Research Journal, 12(2), 256–269.
https://doi.org/10.2304/eerj.2013.12.2.256

akarova, E., Gilde, J., y Birman, D. (2019). Teachers as risk and resource
factors in minority students’ school adjustment: An integrative review of
qualitative research on acculturation. Intercultural Education,  30(5), 448–477.
https://doi.org/10.1080/14675986.2019.1586212

atthews, J. S. (2014). Multiple pathways to identification: Exploring the
multidimensionality of academic identity formation in ethnic minority
males. Cultural Diversity and Ethnic Minority Psychology, 20(2), 143–155.
https://doi.org/10.1037/a0034707

engisto, W.  W.,  y Horenczyk, G. (2019). Hidden and actual dropout from the
education system among adolescents of Ethiopian origin in Israel. Intercultural
Education,  30(5), 531–546. https://doi.org/10.1080/14675986.2019.1616449

oreira, T., Rosário, P., Azevedo, R., Núñez, J. C., y Fuentes, S. (2022).
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