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Apoyo social, clima social y percepcion de conflictos
en un contexto educativo intercultural

Isabel Hombrados-Mendieta* y Margarita Castro-Travé

Universidad de Malaga, Esparia

Resumen: Este trabajo pretende estudiar las relaciones de apoyo social del
alumnado en un contexto escolar intercultural, conocer el apoyo social re-
cibido por parte de los iguales y el profesorado y comprobar si el apoyo so-
cial se relaciona positivamente con el clima social del centro escolar y la
disminuciéon de conflictos en el aula. L.a muestra esta constituida por 512
estudiantes de centros educativos de la provincia de Malaga, donde convi-
ven estudiantes autéctonos, inmigrantes y de etnia gitana de edades com-
prendidas entre los 12 y los 17 afios. Los resultados indican diferencias sig-
nificativas entre los estudiantes segiin su procedencia. El apoyo social pro-
porcionado por los estudiantes autéctonos e inmigrantes se relaciona posi-
tivamente con el clima social y negativamente con los problemas de convi-
vencia en el aula y con los conflictos debidos a las diferencias étni-
cas/culturales, aunque estas relaciones no han sido significativas para los
estudiantes de etnia gitana. El apoyo proporcionado por el profesorado
también correlaciona significativamente con el clima social del centro y la
disminucién de problemas de convivencia en el aula pero escasamente con
la disminucién de los conflictos debidos a las diferencias culturales.
Palabras clave: Apoyo social; clima social; convivencia intercultural; per-
cepcion de conflictos.

Title: Social support, social climate, and the perception of conflict in an in-
tercultural educational context.

Abstract: This study investigates social support among students in an in-
tercultural school context, the social support received from peers and
teachers, and assesses whether social support is positively associated with
the social climate at school and reduced conflict in the classroom. The
sample consisted of 512 students from schools in the province of Malaga,
Spain, and included native Spanish, immigrant and Spanish gipsy students
aged between 12 years and 17 years. The results indicate significant differ-
ences between the students depending on their origin. Social support pro-
vided by the native and immigrant students was positively associated with
the social climate, but was negatively associated with the problems of being
together in the classroom and with conflict due to ethnic and cultural dif-
ferences. These associations did not reach statistical significance in relation
to the Spanish gipsy students. Support provided by teachers also signifi-
cantly correlated with the social climate at the school and with the reduc-
tion in problems of being together in the classroom, but barely correlated
with the reduction in intercultural conflict.

Key words: Social support; social climate; intercultural coexistence; percep-
tion of conflict.

Introducciéon

Actualmente la educacién en nuestro pafs estd abordando
uno de los retos mas importantes que se le presentan: el
fenémeno de la inclusién de un alumnado cuya diversidad
cultural no era antes conocida (Esteve, 2003). Segin el Cen-
tro de Investigacién y Documentacién Educativa del Minis-
terio de Educacién (2007), en el curso escolar 1994/1995, el
alumnado inmigrante se situaba en 53213 estudiantes, mien-
tras que en el curso 2006/2007, eran ya 591560, represen-
tando un 8.35% de la poblacién total de alumnado escolari-
zado en las ensefianzas de régimen general no universitarias.
Aunque la incorporaciéon de inmigrantes a las aulas se ha ra-
lentizado en los dltimos afios hay que destacar segin el in-
forme Datos y Cifras del Ministerio de Educacion (2010)
que durante el curso 2008/09 el alumnado extranjero supo-
ne un 9.7% del total. Dentro de Andalucia son Malaga y Al-
merfa las dos provincias andaluzas con mas alumnado ex-
tranjero en el curso 2009/10 (Observatotio Permanente An-
daluz de las Migraciones, 2010).

Si bien este porcentaje todavia no es tan significativo
como en otros paises de nuestro entorno europeo, si es rele-
vante destacar la rapidez en el crecimiento del numero de es-
tudiantes de origen extranjero que esti llegando a nuestro
sistema educativo (Leiva, 2007). El alumnado procedente de
América del Sur es el mds numeroso en el sistema educativo
espafiol, seguido por el alumnado procedente de Africa. Ac-
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tualmente ha aumentado significativamente el nimero de es-
tudiantes procedentes del resto de Europa (Ministerio de
Educacion y Ciencia, 2007).

En nuestro pafs, los flujos migratorios tienen cada vez
mas un caracter familiar por el incremento de las reagrupa-
ciones y la formacién de familias en destino. El impacto de
la inmigracién en las relaciones sociales intrafamiliares es
compleja ya que la inmigracién puede implicar separaciones
y reunificaciones familiares, asi como la transformacion de
roles en la familia durante el proceso de adaptacion a la vida
en un nuevo pafs (Suarez-Orozco, 2001). La inmigracién
también puede afectar a las relaciones que los jévenes man-
tienen con los iguales y el profesorado. Esto significa que la
inmigracion y la integracién de los inmigrantes se extienden
a otros ambitos de sociabilidad como la escuela. Existen al-
gunos problemas que afectan directamente a los adolescen-
tes de origen extranjero que viven hoy en Espafia, por ejem-
plo, el de enfrentarse a la percepcion social que se tiene del
inmigrante, o en el plano de las relaciones sociales, a la co-
municacién con sus iguales, en la escuela o en el lugar de re-
sidencia, “dado que los patrones de relacion social pueden diferir sus-
tancialmente de los de sus pares antdctonos, incorpordndose elementos
nuevos en relacion con lo racial, lo lingiiistico y lo religioso” (Giménez
y Pérez, 2003, p. 423).

Si bien el fenémeno de la inmigracién es reciente, en el
contexto escolar no lo es la presencia de grupos minoritarios
como los estudiantes de etnia gitana. Sin embargo, son esca-
sos los estudios que profundizan en este colectivo. Segun
Andrés (2000), actualmente la situacién educativa del alum-
nado gitano respecto a los niveles de asistencia, es que en
torno al 80% de este alumnado que comienza 1° de la ESO
abandona la etapa antes de acabar el ultimo curso. Por otra
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parte, aunque existe menor matriculaciéon en el caso de las
chicas gitanas que en el de los chicos al iniciar la nueva eta-
pa, las primeras tienen menos indices de abandono prematu-
ro en el segundo ciclo de la ESO. Un indicador importante
que nos informa acerca de su nivel de incorporacioén escolar
es el grado de interaccién entre iguales, ya que las relaciones
que un estudiante establece en el aula es un fiel reflejo de la
capacidad del sistema educativo para conseguir que la co-
munidad escolar sea participativa e integradora. Los resulta-
dos de algunas investigaciones (Abajo, 2004; Fernandez y
Soriano, 1996; Ledn, 2008) concluyen que existe un bajo es-
tatus social del alumnado gitano entre los compafieros/as
del grupo mayoritario autéctono. Asimismo, aunque la inter-
accién social con el profesorado suele ser positiva, parece
existir un pequeflo porcentaje de alumnado con respecto al
cual el profesorado tiene bajas expectativas académicas.

Por tanto, el enriquecimiento mutuo que supone el con-
tacto con otras culturas y costumbres es uno de los objetivos
de la educacién intercultural. Hoy se habla de la importancia
de crear escuelas interculturales, donde se respeten las dife-
rencias culturales y étnicas y todos los estudiantes sean trata-
dos en un plano de igualdad. Para ello se han de potenciar
las relaciones interpersonales entre todos los miembros de la
comunidad educativa, lo que contribuira a mejorar el clima
social del centro escolar. La educaciéon intercultural se plan-
tea como una propuesta de accion educativa donde prevale-
ce el reconocimiento de la existencia de los o705 como suje-
tos poseedores de una cultura diferente y el conocimiento de
lo que esto significa en términos de semejanzas y diferencias
con la propia cultura escolar, caracterizada por mdltiples in-
fluencias (Diaz-Aguado, 2003). La mayorfa de autores y es-
pecialistas en educacién intercultural (Aguado, 2003; Es-
somba, 2007; Jordan, 1999, 2007; Santos, 2008; Sotriano,
2008) coinciden en destacar que los conflictos derivados del
multiculturalismo escolar pueden ser positivos para la propia
escuela, a semejanza de lo que ocurre en el ambito social, ya
que se constituyen como claves para la mejora en las relacio-
nes interpersonales siempre que los principios que gufen el
didlogo sean el respeto, y el reconocimiento del otro en su
diferencia (Bartolomé, 2002; Lépez, 2000). La sociedad ac-
tual no es homogénea, en su seno conviven muchas culturas
que estan siendo representadas, a través de los nifios gitanos
y de los hijos de inmigrantes que conviven actualmente con
el resto de ciudadanos del pais. Los adolescentes viven hoy
en un entorno donde la presencia de la diversidad cultural es
una realidad cotidiana. Sin embargo, esta convivencia multi-
cultural puede ser fuente de conflictos en el aula. El conflic-
to escolar multicultural hatfa referencia a toda situacion es-
colar donde acontece una divergencia entre miembros de di-
ferentes grupos culturales que conviven en un centro educa-
tivo por cuestiones de indole cultural (por ejemplo incomu-
nicacién entre familias y entre alumnos de diferentes culturas
y etnias, malentendidos por el empleo de codigos de refe-
rencia cultural distinta), o también a una situacién de des-
equilibrio derivada de una compleja red de significados —
afectivos, emotivos, politicos, éticos— definidos de forma

implicita (Leiva, 2007). Hay que sefialar que los conflictos
que se dan en los contextos educativos donde conviven dife-
rentes culturas tienen unas caracteristicas cuyo analisis y es-
tudio han estado, generalmente, determinados por la re-
flexion de los distintos modelos comunicativos, de disciplina
y de clima de aula. En este sentido, para Jordan (2007), es
necesario indagar en la cultura del didlogo y de la participa-
cién, de tal manera que la participacion del alumnado en la
resolucion de los conflictos influird positivamente en la con-
vivencia y en el clima escolar.

Actualmente, se considera que un clima social adecuado
en el centro escolar favorece la integracion social de los es-
tudiantes (Trianes, 2000). Precisamente por ello, una de las
variables mas importantes en la creacién de ese clima positi-
vo es la existencia de unas relaciones sociales adecuadas y la
percepcién de apoyo social entre los miembros de la red. La
teorfa de Durkheim (1976) de la integraciéon social sugiere
que la interaccién y el apego con los otros pueden tener con-
secuencias importantes y beneficiosas durante toda la vida.
Las personas que crean y mantienen estrechas relaciones con
la familia, los amigos y los vecinos experimentan los benefi-
cios positivos y duraderos de esta integracién social (Lin,
2001; Sarason, Pierce y Sarason, 1990). La investigacion
empirica tiende a mostrar consistentemente que el apoyo so-
cial es un predictor importante del bienestar psicolégico de
los adultos (Harknett, 2006; Henly, Danziger y Offer, 2005;
Thoits, 1995) y de los nifios y jévenes (Musitu y Cava, 2003;
Ryan, Kalil y Leininger, 2009).

El apoyo social es una de las dreas de investigacién mas
activas de las dltimas décadas (v.g., Gracia y Herrero, 2004;
Herrero y Gracia, 2007). Caplan (1974) destacé que el apoyo
social podria funcionar como un protector ante la aparicion
de problemas; de tal forma que las personas que pertenecen
a diversos grupos de apoyo, en diferentes contextos de la
comunidad se pueden sentir inmunizadas ante el mundo es-
tresante. El apoyo social se refiere a "/a percepcion o la experien-
cia de que uno es amado y cuidado, estimado y valorado, y es parte de
una red social de asistencia mutna y obligaciones” (Taylor et al.,
2004, p. 355, véase también Barrén, 1996; Gracia, 1997;
Wills y Shinar, 2000). El apoyo social es un concepto clara-
mente interactivo, es una transaccion interpersonal de ayuda
que se produce entre las fuentes de apoyo y el receptor de la
ayuda, que puede implicar emociones, ayuda material e in-
formacién y que se da en un contexto determinado (familiar,
escolar, etc.). Generalmente se adopta una concepciéon mul-
tidimensional del mismo (por ejemplo, Cohen y Wills, 1985;
Sarason, Levine, Bashman y Sarason, 1983). Segin Laireiter
y Baumann (1992) el apoyo social consta de cinco compo-
nentes: las redes de apoyo, el clima o ambiente de apoyo, el
apoyo realizado, el apoyo percibido y el contexto donde se
produce. También se distinguen diferentes dimensiones de
apoyo social y tres han sido los tipos de apoyo que se han
venido reflejando en la mayor parte de las clasificaciones:
emocional, instrumental e informacional (Schaefer, Coyne y
Lazarus, 1981). El apoyo emocional representa el sentimien-
to personal de ser amado y la seguridad de poder confiar en
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alguien. El apoyo instrumental, hace referencia a la posibili-
dad de poder disponer de ayuda directa y el informacional
consiste en la provisién de consejo o guia para ayudar a las
personas a resolver sus problemas. Cada tipo de apoyo res-
ponde a las diferentes funciones del apoyo social y se rela-
ciona con unas necesidades especificas.

A pesar de este cardcter multidimensional, generalmente
los investigadores utilizan medidas que no hacen distincion
entre las dimensiones de apoyo y las fuentes que lo propor-
cionan. Gran parte de los estudios obtienen sus resultados
centrandose principalmente en el analisis del apoyo emocio-
nal, sin tener en cuenta otras funciones del apoyo como la
instrumental e informacional, mientras que son muy escasos
los estudios que incorporan otros tipos de apoyo (Malecki y
Demaray, 2002). Sin embargo, los estudios han revelado di-
ferencias entre los diferentes tipos de apoyo (por ejemplo,
Clark-Lempers, Lempers y Ho, 1991) y los diferentes pro-
veedores de apoyo (Procidiano y Heller, 1983). Asi algunas
investigaciones concluyen que los profesores en el contexto
escolar principalmente muestran apoyo informacional (Ma-
lecki y Demaray, 2003) y que los padres prestan mas apoyo
instrumental que los amigos (Del Valle, Bravo y Loépez,
2010).

Este aspecto lo consideramos muy importante ya que la
distincién de los diferentes tipos de apoyo y de las fuentes
que lo proporcionan en un contexto determinado nos per-
mitiran conocer mejor de forma especifica la experiencia real
de apoyo. Este hecho es especialmente importante en la po-
blacién adolescente ya que las relaciones que estos mantie-
nen con su entorno son multiples y entre ellas pueden men-
cionarse las que establece con su familia, con sus compaiie-
ros/as y con los profesores. Disponer de personas de con-
fianza a las que poder expresar emociones, problemas o difi-
cultades, escuchar su opinién, o simplemente tener la sensa-
ci6n de ser escuchados y aceptados como personas, ha de-
mostrado tener un fuerte impacto en la capacidad de la per-
sona para afrontar adecuadamente situaciones dificiles y es-
tresantes (Lin y Ensel, 1989; Musitu, Buelga, Lila y Cava,
2001) y esto es especialmente importante para la poblacién
inmigrante (Martinez, Garcia y Maya, 1999). Ademas estu-
dios recientes han comprobado que la integracién social y la
percepcion de apoyo se relacionan positivamente con el
bienestar de la poblacién inmigrante latina en nuestro pafs
(Herrero, Fuente y Gracia, 2011).

Por ello es fundamental analizar el apoyo social desde la
perspectiva de las distintas fuentes y los diferentes contex-
tos, como indican los modelos ecoldgicos y sistémicos
(Bronfenbrenner, 1979; Franco y Levitt, 1998; Levitt, 2005).
La presente investigacion se basé en un marco ecoldgico
(Bronfenbrenner, 1995), que subraya la importancia del de-
sarrollo de las relaciones sociales de los jovenes a través de
microsistemas claves tales como el hogar y la escuela.

Hasta la fecha, la mayorfa de la investigacion se ha cen-
trado en la familia, preferentemente en los padres y en las re-
laciones con los amigos, y en general se acepta que estas re-
laciones tienen un impacto importante en el desarrollo de los
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mismos (Smetana, Campione-Barr y Metzger, 2006; Woo-
lley, Kol y Bowen, 2009). Sin embargo, las teorfas ecoldgicas
también hacen hincapié en la importancia de la escuela como
un contexto social importante. En el modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner (2005) la familia y la escuela se sitdan en el
microsistema y ambos contextos son igualmente relevantes
(Siegler, Deloache y Eisenberg, 2000). Los adolescentes pa-
san gran parte de su tiempo en la escuela en compafifa de
profesores y compafieros de clase, y ambos influyen en el
desarrollo del adolescente (Eccles y Roeser, 2003). Ademas,
diferentes investigaciones han mostrado un impacto diferen-
ciado y singular de los padres, amigos, profesores y compa-
fieros de clase sobre los problemas de comportamiento,
problemas emocionales, ajuste académico asi como en el de-
sarrollo de conductas positivas (Cava, 2011; Cook, Herman,
Phillips y Settersten , 2002; Demaray y Malecki, 2002; Gar-
nefski y Diekstra, 1996; La Greca y Lopez, 1998), lo que
demuestra la importancia de analizar diferentes fuentes de
apoyo en el contexto escolar. El apoyo dispensado por los
padres a los adolescentes ha sido ampliamente estudiado pe-
ro son mds escasos los estudios que se centran en el papel
del profesorado y de los compafieros de clase como fuentes
de apoyo.

La investigacion disponible ha mostrado que en la transi-
ci6én de la escuela primaria a la secundaria se produce una
disminucién de la percepcion del profesorado como fuente
de apoyo (Furman y Buhrmester, 1992; Malecki y Demaray,
2002), mientras que el apoyo de los compafieros parece su-
frir menos cambios (Harter, 1985). Sin embargo, el apoyo de
los profesores es un aspecto clave en relacién a los buenos
resultados escolares de los estudiantes de minotfas étnicas
(Antrop-Gonzilez, 2006; Johns, 2001). En cuanto a los
compafieros, una visiéon global de las investigaciones realiza-
das en las ultimas décadas en torno a las relaciones sociales
de los jovenes con sus iguales han demostrado que ser acep-
tado por los iguales se asocia positivamente a un buen ajuste
escolar, menor probabilidad de fracaso académico, y a una
mayor probabilidad de desarrollar relaciones sociales exito-
sas (Farrington, 1993; Slaby y Roedell, 1982). Existen sufi-
cientes datos que seflalan que las relaciones con los iguales y
la percepcién de apoyo, facilitan el ajuste psicologico del
adolescente. Asi, unas buenas relaciones con los compafieros
se han asociado con una alta autoestima (Robinson, 1995) y
un menor tiesgo de tener problemas emocionales y de con-
ducta (Berndt y Savin-Williams, 1993; Coie y Dodge, 1998).
La investigacion sobre los jovenes adolescentes inmigrantes
y étnicamente diversos sugiere que, ademas los cambios sig-
nificativos en las relaciones con las familias, los amigos y los
profesores pueden hacer mas dificil la transicion a la escuela
secundaria (Azmitia, Cooper y Brown, 2009; Phelan, David-
son y Cao, 1991; Seidman, Allen, Aber, Mitchell y Feinman,
1994).

A pesar del crecimiento de la poblaciéon inmigrante y de
que los estudios muestran que este grupo puede sentirse es-
pecialmente marginado (Turney y Kao, 2009), pocos estu-
dios examinan la percepcién y las diferencias de apoyo social
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entre las minorfas y la poblacién autéctona (v.g., Navas,
Garcia, Rojas, Pumares y Cuadrado, 2006; Oppedal, Roy-
samb y Lackland, 2004). Se sabe poco de las relaciones que
establecen los jovenes de diferentes grupos étnicos y cultura-
les y pocos estudios incluyen mas de un grupo étnico (Navas
y Cuadrado, 2003; Phinney, Ong y Madden, 2000). Las dife-
rencias étnicas son un importante predictor del tipo y canti-
dad de apoyo social del que se dispone ya que la variacién
cultural va unida a las diferencias en el apoyo social (Kim y
McKenry 1998). Es importante conocer las mdaltiples inter-
relaciones que se crean entre las minorias y las sociedades de
acogida dentro del ambito educativo debido a que pueden
llegar a provocar la existencia de conflictos. La experiencia
de sufrir violencia diaria, o incluso, observatla, tienen conse-
cuencias muy negativas para el desarrollo infantil y adoles-
cente. Fernandez et al. (2011) emplearon el constructo de
violencia escolar cotidiana para distanciarlo del acoso entre
iguales. Este se refiere a comportamientos de indisciplina,
agresiones, insultos, exclusiones de intensidad leve o media y
alta frecuencia entre los iguales. También se define como
comportamientos intencionados para provocar dafio, de
caricter verbal y/o fisico en respuesta a una provocacion,
utilizandose para ello la coaccidén, agresién o intimidacion
hacia los compafieros de clase (Trianes, 2000). Diversos es-
tudios han puesto de manifiesto los efectos perniciosos de
sufrir violencia escolar en el ambito psicopatolégico (Greve
y Wilmers, 2003), afectivo-social (Bernstein y Watson, 1997;
Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999) y en el aprendizaje y ren-
dimiento académico (Beale, 2001). Igualmente, suftir violen-
cia escolar de baja intensidad sin episodios de acoso o mal-
trato también puede predecir psicopatologia e inadaptacion
personal (Cangas, Gazquez, Pérez- Fuentes, Padilla y Miras,
2007). Un ambiente escolar de violencia diaria provoca un
mayor nimero de comportamientos agresivos entre el alum-
nado, lo cual se asocia al deterioro del clima social de clase,
afectando de esta forma a todo el contexto educativo, e im-
pidiendo el normal desarrollo de la docencia y de las activi-
dades de clase (Sanchez, Rivas y Trianes, 2006; Westling,
2002). En cambio, un clima social positivo presenta efectos
particularmente constructivos en estudiantes que pueden te-
ner riesgos de dificultades académicas, emocionales o com-
portamentales (Felner et al., 1995). Actualmente, el concepto
de clima social dentro del ambito educativo se suele definir
como la calidad de las interacciones interpersonales en el
centro escolar (Emmons, Comer y Haynes, 1996), o también
como la percepcion, por parte de estudiantes y profesores,
de bienestar personal, sentimientos positivos de sentirse
aceptado y ser valioso para los demas en la convivencia dia-
ria (Trianes, 2000). Algunas investigaciones actuales relacio-
nan la mejora de las relaciones sociales en la clase, particu-
larmente en estudiantes con tiesgo, con la prevenciéon de di-
ficultades, asocidndose a un desarrollo saludable, un apren-
dizaje 6ptimo y reductor de conductas desadaptativas (Ladd,
1990; Parker y Asher, 1987), concretamente en el caso de es-
tudiantes varones (Kuperminc, Blatt y Leadbeater, 1997) y

con un aumento de la satisfaccién vital (Martinez, Moreno,
Amador y Orford, 2011).

Por tanto, teniendo en cuenta los hallazgos de los estu-
dios sobre el apoyo social, el clima social y los conflictos es-
colares pensamos que es necesatio profundizar en relaciones
entre estas variables en contextos escolares multiculturales.
La coexistencia de estudiantes inmigrantes y autdctonos es
una realidad dentro del sistema educativo actual, lo que ha
abierto las puertas a los estudios que analizan el proceso de
integracion de los inmigrantes. En cambio, aunque las per-
sonas de etnia gitana han estado siempre presentes en nues-
tra sociedad, son escasos los estudios que analizan las rela-
ciones de interaccién del alumnado de etnia gitana con el re-
sto del alumnado. En esta investigacion queremos explorar
una realidad presente en nuestras aulas, que es la existencia
de relaciones interculturales. En concreto, este trabajo pre-
tende conocer la percepcion de apoyo social emocional, ins-
trumental e informacional entre los alumnos autoctonos,
inmigrantes y autoctonos de etnia gitana que conviven en el
aula; analizar el apoyo social recibido por parte de las princi-
pales fuentes de apoyo en el aula (compaiieros/as y profeso-
rado) y comprobar si la percepcion de apoyo social de los es-
tudiantes se relaciona positivamente con el clima social del
centro escolar y la disminucién de conflictos en clase. En
base a los estudios previos se espera que los estudiantes in-
migrantes y de etnia gitana perciban menos apoyo social que
el resto de los alumnos autéctonos y que la percepcion del
apoyo social de estudiantes y profesores se relacione positi-
vamente con el clima social y la disminucién de conflictos.

Método

Participantes

Participaron en este estudio 512 estudiantes pertenecien-
tes a diferentes Centros Escolares Publicos de la Provincia
de Malaga donde se congregan la mayor parte de las familias
gitanas e inmigrantes de la zona. La seleccién de los partici-
pantes se realiz6 mediante un muestreo estratificado por
conglomerados. Las unidades de muestreo fueron los cen-
tros educativos publicos donde se concentran estudiantes
inmigrantes, autéctonos y de etnia gitana. Los estratos se es-
tablecieron en funcién de la variable curso (1°, 2°, 3° y 4° de
la ESO).

Los participantes fueron 261 chicos (51%) y 251 chicas
(49%) entre los 12 y 17 afios, (M = 14.14, DT = 1.30) de los
cuales un 9% del alumnado es inmigrante, un 4% es de etnia
gitana y un 87% pertenece al resto del alumnado aut6ctono.
Estos porcentajes son tepresentativos de la realidad de los
centros educativos situados en zonas donde se concentran
poblacién gitana e inmigrante ya que la poblacién de los in-
migrantes representa en torno a un 9% (Ministerio de Edu-
cacion, 2010) y los datos de la poblacién gitana indican que
sélo un 24% de estos alumnos sigue estudiando después de
primaria, existiendo un elevado absentismo y un alto indice
de abandono en la etapa de la E.S.O. ya que el 80% de los
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alumnos gitanos que comienzan la Educacién Secundaria
Obligatoria abandonan estos estudios antes de finalizar
(Andrés, 2000).

Para el estudio se han diferenciado tres grupos: Alumna-
do inmigrante, cuyas familias se han desplazado de su pais
de origen a nuestro pais para establecerse aqui en busca de
un futuro mejor. Alumnado de etnia gitana, que han nacido
en nuestro pafs y que son de etnia gitana. Alumnado autéc-
tono, que han nacido en nuestro pais y no pertenecen a nin-
guna de las dos categorias anteriores. En adelante utilizare-
mos esta denominacién para referirnos a los tres grupos de
estudiantes que han participado en el estudio.

Segun la edad, el tamafio de la muestra quedé como si-
gue: 12 afios (IN =55); 13 afos (IN =113); 14 afios (IN =149);
15 anos (N =115); 16 anos (IN =61); 17 afios (IN =19). Por
otro lado, la muestra de alumnado inmigrante esta represen-
tada por 25 nacionalidades diferentes que se han agrupado
en 4 grupos geograficos principales: Latinoamérica (49.5%),
Europa del Este (25.4%), Africa (23.8%) y otros paises de
Europa (1.3%). El tiempo medio de residencia de los estu-
diantes inmigrantes en nuestro pais es de 13.3 afios (DT =
3.03). Segun el curso al que pertenece el alumnado, el 29.5%
estudia 1° de E.S.O., el 28.7% estudia 2° de E.S.O., el 27.1%
estudia 3° de E.S.O. y el 14.6% estudia 4° de E.S.O.

Instrumentos

Caracteristicas Sociodemograficas: Los datos personales de los
participantes que se han recogido han sido: la edad, el sexo
(hombre, mujer), el curso (1° ESO, 2° ESO, 3° ESO, 4°
ESO), el origen étnico (estudiante autéctono, estudiante de
etnia gitana, estudiante inmigrante), el pafs de nacimiento, el
de sus padres y, en su caso, el tiempo de residencia en Espa-
fla.

Percepcion de Conflictos: Se elaboran para el estudio una se-
rie de cuestiones en las que se les pregunta a los estudiantes
por los problemas de convivencia y los conflictos mas fre-
cuentes en el aula.

Hay una pregunta referente a las preferencias de relacion
compafieros, distinguiendo entre
1=compafieros/as inmigrantes, 2= de ectnia gitana, 3=
autoctonos y 4= todos por igual. Hay dos cuestiones relati-
vas a la percepcion de conflictos que se responden conforme
a una escala tipo likert (1= Nunca, 5= Muchas veces) y otra
que evalda los tipos de conflictos que suelen darse. Se indi-
can 7 tipos de conflictos pudiendo sefialar todas las opciones
necesarias. Una puntuacion alta indica una mayor percepcion
de conflictos:

1) ;Con  qué  compareros/as  prefieres  relacionarte?
(1=Comparieros/ as inmigrantes, 2=Comparieros/ as de etnia gitana,
3= Comparieros/ as antéctonos, 4=Todos por ignal), 2) ; Excisten pro-
blemas de convivencia en el anla? (1=Nunca, 2= Muy pocas veces, 3=
Algunas veces, 4= Bastantes veces, 5= Muchas veces), 3) ;Suelen pro-
ducirse conflictos por las diferencias culturales/ étnicas entre comparie-
ros/as? (1= Nunca, 2= Muy pocas veces, 3= Algunas veces, 4=
Bastantes veces, 5=Muchas veces), 4) ;Qué tipos de conflictos suelen

entre los
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darse? Senala todas las opciones que consideres (1= insultos y burlas;
2= agresiones fisicas; 3= robos; 4= intimidacion y amenazas; 5= de-
terioro del materialy 6= humillaciones y descalificaciones; 7= acoso; 8=
otros).

Cuestionario de Clima Social del Centro Escolar (CECSCE) de
Trianes, Blanca, De la Morena, Infante y Raya (2006). Se uti-
lizé para conocer la visién que tiene el alumnado del clima
social existente en sus aulas y en el Centro Escolar. Esta
formado por 14 items con un formato de respuesta tipo Li-
kert (1= nunca, 5= muchas veces). El CECSCE muestra una
estructura factorial estable Oblimin con dos factores. Los 8
primeros items reflejan el clima social del centro escolar y se
han agrupado en un primer factor identificado como Clima
referente al Centro (v.g., Cuando los estudiantes rompen las reglas,
son tratados justamente) y los dltimos 6 {tems hacen referencia
principalmente a la relacién alumno-profesor, siendo este
factor denominado Clima referente al Profesorado (v.g., Me
siento comodo hablando con mis profesores de mis problemas). El ins-
trumento muestra en nuestro estudio un alto indice de con-
sistencia interna (a = .85).

Cuestionario de Apoyo Social Recibido y Percibido (ASORPE)
(Hombrados, Garcia y Moscato, 2005), permite analizar el
contexto donde se produce el apoyo, las fuentes de apoyo dis-
tinguiendo entre compafieros inmigrantes, de etnia gitana,
compafieros autbctonos y profesorado y el tipo de apoyo re-
cibido: emocional (v.g.,Te ofrecen carifio, afecto o te escuchan
cuando quieres hablar y expresar tus sentimientos); instrumen-
tal (v.g., Te harfan un favor si lo necesitaras o estin dispuestos a
hacer cosas concretas por ti como ayudarte con las tareas de
clase o en cualquier otra actividad) e informacional (v.g., Te dan
consejos utiles e informacién para resolver dudas, problemas o
las cosas que debes hacer a diatio). Para cada fuente de apoyo y
para cada tipo de apoyo se evalua la frecuencia y la satisfaccion
del mismo. El cuestionario utiliza una escala de respuesta ti-
po Likert de 1 a 5 puntos, tanto para la frecuencia de apoyo
recibido (1 = rara vez y 5 = siempre), asi como para medir el
grado de satisfaccion con el mismo apoyo (1= insatisfecho y
5= muy satisfecho). El instrumento muestra un alto indice
de consistencia interna (a = .90).

Procedimiento

Se contacté con la Direccién y el Departamento de
Orientacion de los Centros en los que se iban a aplicar los
cuestionarios. Una vez que el equipo directivo acept6 la
propuesta, se informé al profesorado y al Consejo Escolar
de que el alumnado de la E.S.O. iba a cumplimentar unos
cuestionarios en la hora de tutorfa. El Departamento de
Orientacién elaboré un horario con las horas de tutoria de
los cursos a los que se les iba a pasar los cuestionarios. El
investigador se comprometi6 a facilitar los resultados de la
investigaciéon al Departamento de Otrientacién a modo de
agradecimiento por su participaciéon y colaboracién. En la
hora de tutorfa el investigador repartia a cada estudiante los
cuestionarios, daba las instrucciones para rellenarlos y les in-
sistia en el anonimato y confidencialidad de la informacion
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aportada. Un colaborador estaba presente durante todo el
proceso de cumplimentacién de los instrumentos. En total
se distribuyeron 521 cuestionarios y todos fueron entregados
al entrevistador, se desestimaron 9 cuestionarios por estar
incompletos. Se consiguié una tasa de respuesta del 100%.

Resultados

Para analizar el apoyo que los estudiantes reciben del profe-
sorado se ha empleado un ANOVA de medidas repetidas
(Tabla 2) utilizando como variable intrasujeto el tipo de apo-
yo (emocional, instrumental e informacional) proporcionado
tanto para la frecuencia como para la satisfaccion con el
apoyo (Tabla 1), en cada uno de los grupos de estudiantes
(inmigrantes, etnia gitana y autéctonos). Los resultados de la
Tabla 2 muestran que hay diferencias significativas en la per-
cepcién de apoyo social recibido del profesorado, tanto en
las dimensiones de frecuencia como de satisfaccién. Las me-
dias de la Tabla 1 muestran que el apoyo informacional es el
que miés frecuentemente proporcionan los profesores/as y
es también con el que mas satisfecho se encuentran los estu-
diantes de los tres grupos analizados (inmigrantes, etnia gita-
na y autéctonos)

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de la frecuencia y satisfaccién de los
tipos de apoyo social recibido del profesorado en cada uno de los tres gru-
pos de estudiantes.

Origen Tipo de apoyo  Frecuencia Satisfaccion
M DT. N M D.T.

Inmigrante Emocional 3.04 153 46 321 153
Instrumental 230 1.57 46 2.69 1.67

Informacional 389 1.33 46 3.80 1.42

Etnia gitana ~ Emocional 247 121 19 321 139
Instrumental 1.68 1.00 19 236 1.57

Informacional 352 150 19 394 1.17

Autbdctono Emocional 3.03 1.34 447 339 143
Instrumental 1.99 131 447 2.64 1.62

Informacional 384 1.33 447 397 1.29

Tabla 2. Analisis de varianza de medidas repetidas para Tipo de Apoyo So-
cial proporcionado por el profesorado (Frecuencia y Satisfaccién) en cada
uno de los tres grupos de estudiantes.

Origen Fuente de variacion Frecuencia  Satisfaccién
g F p F P
Inmigrante  Tipo de apoyo social 2 27.19 .000 14.30 .000
Etnia gitana Tipo de apoyo social 2 22.28 .000 14.10 .000
Autéctono  Tipo de apoyo social 2 386.72 .000 194.97 .000

Para comprobar si existen diferencias entre el apoyo per-
cibido procedente del profesorado en los tres grupos consi-
derados se utiliza la prueba de Kruskal-Wallis con el origen
de los alumnos/as como variable independiente y el apoyo
social como variable dependiente. La utilizacion de esta
prueba no paramétrica se debe a la gran desigualdad en el
tamafio de la muestra de los estudiantes y por lo tanto no se
pueden garantizar los supuestos paramétricos.

Respecto a la frecuencia del apoyo emocional que pre-
stan los profesores/as se encuentran diferencias significati-
vas entre los estudiantes inmigrantes, de etnia gitana y aut6c-

tonos y? = 3.20 p =.02. Los estudiantes de etnia gitana son
los que reciben menos frecuentemente el apoyo emocional
del profesorado. Para la frecuencia del apoyo instrumental
recibido del profesorado no se han encontrado diferencias
significativas entre los tres grupos de estudiantes y? = 1.89
p=.38. Tampoco se han encontrado diferencias significativas
para la frecuencia del apoyo informacional entre los estu-
diantes y? = 1.02 p =.59. Aunque son los estudiantes de etnia
gitana los que perciben con menor frecuencia apoyo instru-
mental e informacional del profesorado. Respecto a la satis-
faccién con el apoyo recibido de los profesores/as no se en-
cuentran diferencias significativas para el apoyo emocional
entre los tres grupos de estudiantes y? = .81 p =.66; ni para
el apoyo instrumental y* = .46 p =.70; ni tampoco para la sa-
tisfaccion con el apoyo informacional y? = .30 p =.80. Aun-
que en todos los casos las medias de satisfaccion con el apo-
yo son mas pequefias para los estudiantes de etnia gitana.

Los resultados muestran que en general no hay diferen-
cias significativas en cuanto a la frecuencia y satisfaccién con
el apoyo recibido del profesorado segun el grupo al que per-
tenecen los estudiantes. Unicamente las diferencias han sido
significativas para la frecuencia del apoyo emocional, siendo
los alumnos/as de etnia gitana los que petciben con menor
frecuencia este tipo de apoyo. Los estudiantes autéctonos y
los inmigrantes son los que muestran medias mas parecidas
mientras que los estudiantes de etnia gitana son los que per-
ciben menos apoyo del profesorado.

En cuanto al apoyo que los estudiantes reciben de sus
compaiieros/as de clase la Tabla 3 presenta los resultados de
la frecuencia y de la satisfaccion con el tipo de apoyo social
recibido (emocional, instrumental e informacional) por parte
de las tres fuentes de apoyo analizadas. En la Tabla 4 se
muestra el analisis de varianza de medidas repetidas para la
frecuencia y satisfaccion del apoyo social, con la fuente y los
tipos de apoyo social; ambas como variables intrasujeto, ca-
da una de ellas con tres niveles. Todo ello se realiza por se-
parado para cada uno de los tres tipos de alumnos estudia-
dos.

Para el alumnado inmigrante la Tabla 4 indica que hay
diferencias significativas tanto en la fuente que proporciona
el apoyo como en el tipo de apoyo percibido. Las medias de
la Tabla 3 muestran que el apoyo percibido procede princi-
palmente de los compafieros/as autdctonos, seguido de los
inmigrantes y por ultimo de los compaiieros/as de etnia gi-
tana. Los estudiantes inmigrantes perciben que el apoyo
emocional e informacional procede mas frecuentemente de
los compafieros autéctonos y estan también mas satisfechos
con este apoyo. En cambio, el apoyo instrumental, que esta
mas relacionado con hacer cosas concretas, proviene mas de
los estudiantes inmigrantes. En todos los casos tanto para la
frecuencia como para la satisfaccion los estudiantes de etnia
gitana son los que prestan menos apoyo a los compafieros
/as inmigrantes. En cambio, los estudiantes autéctonos son
los que prestan mas apoyo emocional e informacional tanto
en las dimensiones de frecuencia como de satisfaccién. Res-
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pecto al tipo de apoyo, es el apoyo emocional el mds impor-
tante para los estudiantes inmigrantes.

Tabla 3. Medias (M), desviaciones tipicas (D.T.) y nimero de personas (N)
de la Fuente de Apoyo Social y el Tipo de Apoyo Social (Frecuencia y Satis-
faccién) en cada uno de los tres grupos de estudiantes

Fuente de  Tipo de
apoyo apoyo

Origen Frecuencia Satisfaccion

M DIT. N M DT

Inmigrante Inmigrantes Emocional 332 1.44 46 345 1.50
Instrumental 3.02 1.49 46 3.36 1.48

Informacional 3.28 1.50 46 3.41 1.45

Etnia gitana Emocional ~ 2.04 1.33 46 2.15 1.42
Instrumental 1.71 1.08 46 1.67 1.03

Informacional 1.95 1.33 46 2.06 1.48

Autoctonos Emocional 3.60 1.34 46 3.82 1.32
Instrumental 2.89 1.41 46 3.26 1.59

Informacional 3.60 1.40 46 3.78 1.39

Fnia Inmigrantes Emocional 221 127 19 2.94 1.64
gitana :
Instrumental 2.36 1.21 19 3.15 1.57

Informacional 2.47 1.30 19 2.84 1.34

Etnia gitana Emocional 3.57 1.34 19 3.73 1.32
Instrumental 3.31 1.49 19 3.84 1.25

Informacional 3.31 1.24 19 3.94 .97

Autéctonos Emocional 3,52 1.01 19 3.68 1.20
Instrumental 2.89 1.04 19 3.31 1.20

Informacional 3.47 1.07 19 3.78 1.22

Autéctono Inmigrantes Emocional 3.10 1.41 447 337 1.46
Instrumental 2.38 1.43 447 2.87 1.55

Informacional 2.85 1.46 447 3.18 1.49

Etnia gitana Emocional ~ 2.38 1.54 447 2.66 1.64
Instrumental 1.93 1.39 447 2.38 1.61

Informacional 2.19 1.50 447 2.49 1.62

Autéctonos Emocional 4.05 1.12 447 420 1.10
Instrumental 3.50 1.31 447 3.87 1.28

Informacional 3.96 1.13 447 413 1.11

Tabla 4. Anilisis de varianza de medidas repetidas para Fuente y Tipo de
Apoyo Social (Frecuencia y Satisfaccién) en cada uno de los tres grupos de
estudiantes

Origen Fuente de Variacion Frecuencia  Satisfaccion
g F p F 2
Inmigrante Fuente del apoyo 2 29.73 .000 34.48 .000
social
Tipo de apoyo social 2 831  .000 5.68  .005
Fuente X Tipo 4 189 114 1.83 125
Etnia Fuente del apoyo social 2 7.64  .002 4.94  .003
gitana Tipo de apoyo social 2 129 288 .18 .834
Fuente X Tipo 4 1.06 380 1.19  .319
Autéctono  Fuente del apoyo social 2 313.45 .000 228.16 .000
Tipo de apoyo social 2 131.35 .000 65.27 .000

Fuente X Tipo 4 545 .000 3.98  .003

Respecto al alumnado de etnia gitana, hay diferencias
significativas en cuanto a la fuente que proporciona el apoyo
(ver Tabla 4). En la Tabla 3 se observa que los estudiantes
de etnia gitana son los que mds frecuentemente proporcio-
nan los tres tipos de apoyo a sus compafieros/as de etnia gi-
tana. También se encuentran mas satisfechos con el apoyo
emocional, instrumental e informacional que estos le pro-
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porcionan, ya que la frecuencia y la satisfaccién con los tres
tpos de apoyo que reciben de los demds compafieros/as
inmigrantes y autoctonos es significativamente menor. Pue-
de afirmarse que la fuente principal de apoyo en el contexto
del aula para los estudiantes de etnia gitana son sus compa-
fleros/as también de etnia gitana, porque les prestan apoyo
mas frecuentemente y también estain mds satisfechos con el
apoyo que éstos les proporcionan. Los estudiantes de los
que perciben menos apoyo son los alumnos/as inmigrantes.

En el caso de los estudiantes autéctonos se han hallado
efectos principales y de interaccién de las dos variables (Ta-
bla 4). Los estudiantes autéctonos perciben que el apoyo
emocional, instrumental e informacional procede mas fre-
cuentemente de los compafieros autéctonos y estin también
mas satisfechos con el apoyo que estos les proporcionan (ver
Tabla 3). Los estudiantes de los que perciben menos apoyo
son los alumnos/as de etnia gitana. En cuanto a los tipos de
apoyo, el apoyo emocional es el que mas valoran. También
se produce para este grupo de estudiantes una interacciéon
entre el tipo de apoyo y la fuente que lo proporciona ya que
los datos indican que el apoyo emocional que le proporcio-
nan los compafieros autéctonos es significativamente el mas
importante.

Para comprobar si los tres gtupos de alumnos/as estu-
diados perciben diferencias en cuanto al apoyo que le pro-
porcionan sus compafieros/as (inmigrantes, de etnia gitana y
autéctonos) se utiliza la prueba de Kruskal-Wallis con el ori-
gen de los alumnos/as como vatiable independiente y como
variables dependientes la frecuencia y satisfaccién con los
tres tipos de apoyo social proporcionado por las tres fuen-
tes. Posteriormente se procede a realizar la prueba U de
Mann Whitney entre los pares de grupos (ver Tabla 5). La
utilizacién de estas pruebas no paramétricas se debe a la gran
desigualdad en el tamafio de la muestra de los estudiantes.

Puede observarse en la Tabla 5 que las diferencias entre
los 3 grupos son estadisticamente significativas (p<.05) salvo
para las variables dependientes de la frecuencia del apoyo in-
formacional proporcionado por los inmigrantes y para la sa-
tisfaccién del apoyo informacional proporcionado por los
autéctonos.

La comparacion del apoyo proporcionado por los inmi-
grantes entre los tres grupos ha arrojado los siguientes resul-
tados (Ver Tablas 3 y 5):

Los estudiantes inmigrantes perciben mas frecuentemen-
te y estan mas satisfechos con el apoyo emocional e instru-
mental de los compafieros inmigrantes que los estudiantes
de etnia gitana. También reciben mas frecuentemente apoyo
instrumental de su mismo grupo que los autéctonos, aunque
no hay diferencias significativas para la frecuencia del apoyo
emocional e informacional que reciben de los inmigrantes
entre el grupo de inmigrantes y autéctonos ya que como se
puede observar en la Tabla 3 las medias son parecidas. Tam-
poco se han encontrado diferencias significativas entre el
grupo de inmigrantes y autéctonos en la satisfaccion con los
tres tipos de apoyo que propotcionan los estudiantes inmi-
grantes.
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La comparacién del apoyo proporcionado por los estu-
diantes de etnia gitana entre los tres grupos ha arrojado los
siguientes resultados (Ver Tablas 3y 5).

Los estudiantes de etnia gitana reciben significativamente
mas apoyo emocional e instrtumental de sus compafieros/as
de etnia gitana que los estudiantes autdctonos e inmigrantes.
Respecto a la satisfaccion con el apoyo, el grupo de etnia gi-
tana esta significativamente mas satisfecho con el apoyo
emocional, instrumental e informacional que le proporciona
el grupo de su misma etnia que los estudiantes inmigrantes y
autoctonos.

La comparacién del apoyo proporcionado por los estu-
diantes autdctonos entre los tres grupos ha arrojado los si-
guientes resultados (Ver Tablas 3 y 5).

Los estudiantes autdctonos reciben mas frecuentemente
apoyo emocional, instrumental e informacional de los com-
pafieros inmigrantes que los estudiantes de etnia gitana, per-
ciben significativamente mas apoyo informacional de los
compafieros/as de etnia gitana que los otros dos grupos y
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mas apoyo emocional de los compafieros de etnia gitana que
los inmigrantes. También perciben mds frecuentemente apo-
yo emocional e instrumental de los autéctonos que los inmi-
grantes. Para el grupo de autéctonos y de etnia gitana se ha
encontrado que los estudiantes aut6ctonos perciben mas
frecuentemente apoyo emocional, instrumental e informa-
cional de los aut6ctonos que el grupo de etnia gitana y estan
significativamente mas satisfechos con el apoyo emocional e
instrumental que le proporcionan el grupo de autéctonos
que el de etnia gitana. También hay diferencias significativas
entre el grupo de inmigrantes y autdctonos ya que los autoc-
tonos estin mads satisfechos con el apoyo emocional e ins-
trumental que reciben de los compaiieros/as de su mismo
grupo.

La comparacién entre grupos confirma que los estudian-
tes autoctonos perciben de los tres grupos significativamente
mas apoyo social que los estudiantes inmigrantes y de etnia
gitana. Las mayores diferencias se producen entre el grupo
de etnia gitana y el grupo de aut6ctonos.

Tabla 5. Prueba de Kruskal-Wallis (indice ¥?) para la diferencia de medias entre los tres grupos de estudiantes (inmigrantes, de etnia gitana y autéctonos) y
prueba U de Mann Whitney (indice U) para las comparaciones entre los pares de grupos. Se realizan todas las comparaciones para las 18 vatiables dependien-
tes (Frecuencia y satisfaccién del apoyo emocional, instrumental e informacional proporcionado por los estudiantes inmigrantes, de etnia gitana y autéctonos).

1= Grupo de inmigrantes. 2= Grupo de etnia gitana. 3= Grupo de autéctonos.

Comparacion entre los tres grupos de alumnos/as

Variables dependientes 1-2-3 1-2 1-3 2-3
7 2 U ? U ) U ?
Inmigrantes Emocional 8.50 .014 253.50 .007 9310.0 278 2761.0 .008
Instrumental 7.72 .021 323.50 .094 7826.5 .006 4201.0 935
Informacional 5.01 .082 299.00 .042 8606.5 .063 3613.0 .260
Frecuencia Etnia gitana Emocional 12.39 .002 194.50 .001 9100.5 185 2490.5 .002
Instrumental 16.52 .000 177.50 .001 9850.0 .614 2122.5 .001
Informacional 12.99 .002 189.00 .001 9565.0 415 2370.0 .001
Autdctonos Emocional 9.85 .007 405.00 .638 8329.5 .024 2984.5 .019
Instrumental 11.88 .003 434.00 965 7770.0 .005 3026.5 .029
Informacional 6.55 .038 386.50 452 8988.5 139 3047.0 .028
Inmigrantes Emocional 11.32 .051 5.325 .041 9881.5 .655 3661.5 .296
Instrumental 14.61 .010 6.415 .030 8446.0 .041 3802.0 428
Informacional 12.28 .031 .8242 .010 9421.5 .339 3629.0 272
Satisfaccion Etnia gitana Emocional 12.45 .002 191.00 .001 8477.5 .044 2708.0 .006
Instrumental 22.63 .000 95.500 .001 8094.5 .013 2124.0 .001
Informacional 18.47 .000 146.00 .001 8759.5 .087 2121.5 .001
Autdctonos Emocional 8.88 .012 392.50 .502 8502.0 .033 3081.0 .025
Instrumental 10.52 .005 428.00 .894 8043.0 .010 3068.0 .031
Informacional 4.44 108 414.50 734 8943.0 115 3447.5 132

A continuaciéon se presentan los resultados correspon-
dientes a la percepcion de conflictos en el aula y del clima
social. Respecto a las preferencias en las relaciones con los
compafieros y compafieras, hemos encontrado que el 30%
prefiere relacionarse con todos por igual y el 66.3% prefiere
relacionarse con los estudiantes autéctonos. Unicamente el
1.5% prefiere relacionarse con los estudiantes de etnia gitana
y s6lo el 2.3% prefiere a los estudiantes inmigrantes.

En cuanto al tipo de conflicto que habitualmente se pro-
duce entre el alumnado encontramos los siguientes resulta-
dos: La existencia de insultos y butlas entre compafieros/as
se da en un porcentaje muy elevado (47%), le siguen con-
ductas de humillacién y descalificaciones (16%), intimida-

cién y amenazas (15%), deterioro del material (9%), robos
(6%, agresiones fisicas (5%), acoso (1%) y otros (1%).

Para analizar la percepcion de conflictos en el aula de los
estudiantes, segin la categorfa a la que pertenecen, se utiliza
la prueba de Kruskal-Wallis con el origen de los estudiantes
como variable independiente y como variables dependientes
los problemas de convivencia en el aula y la percepcion de
conflictos por las diferencias culturales/ étnicas. Esta misma
prueba se utiliza para analizar la percepcion de los estudian-
tes del clima social del centro escolar, siendo las variables
dependientes las dimensiones de clima social en relacion al
centro y clima social en relacién a los profesores.

anales de psicologia, 2013, vol. 29, n° 1 (enero)



116

Encontramos que no hay diferencias significativas en la
percepcion de problemas de convivencia entre los estudian-
tes de etnia gitana (M =3.00), inmigrantes (M =2.59) y
autéctonos (M =2.64) y?= 2.90 p =.23. Tampoco hay dife-
rencias en la percepcién de conflictos étnico/culturales entre
los estudiantes de etnia gitana (M =2.16), estudiantes inmi-
grantes (M =2.04) y autéctonos (M = 1.81) y* = 4.17 p =.12.
El analisis del clima social no ha desvelado diferencias signi-
ficativas atendiendo al tipo de alumnado. No hay diferencias
en la percepcion del clima social en relacion al centro entre
los estudiantes de etnia gitana (M =2.96), inmigrantes (M =
3.20) y autéctonos (M = 3.28) y*= 2.76 p =.25, y no se en-
cuentran diferencias significativas para la percepcion del cli-
ma social en relacién al profesorado entre los estudiantes de
etnia gitana (M = 3.31), inmigrantes (M = 3.57) y autéctonos
(M = 3.62) y* = 1.83 p =.40. Sin embargo, hay que destacar

M? Isabel Hombrados- Mendieta y Margarita Castro-Travé

que los estudiantes de etnia gitana son los que manifiestan
las medias mds bajas en la percepcion del clima social y los
que perciben mds conflictos debidos a las diferencias cultu-
rales y mas problemas de convivencia.

En el siguiente apartado se describen las relaciones exis-
tentes entre el apoyo social que reciben los estudiantes y la
percepcion de conflictos y el clima social del aula. La Tabla 6
presenta las correlaciones de Pearson del apoyo social de los
estudiantes con la percepcién del clima social del centro es-
colar, la percepcion de problemas de convivencia en el aula y
la percepcién de conflictos étnico/culturales. Para el apoyo
social de los estudiantes se han analizado las dimensiones de
frecuencia y satisfaccién con los tres tipos de apoyo: emo-
cional, instrumental e informacional. Para el clima social se
han analizado las dimensiones de clima de centro y clima de
profesorado.

Tabla 6. Correlaciones del apoyo social de los estudiantes con el clima social del centro escolar, los problemas de convivencia y la percepcion de conflictos

interculturales.

Clima  Clima Problemas de  Conflictos

Centro Profesores convivencia étnico/culturales
Frecuencia del apoyo emocional de los estudiantes inmigrantes 160(%*%)  .106(%) - 145(%F) - 130(%)
Frecuencia del apoyo instrumental de los estudiantes inmigrantes 103¢%) 051 ~123(%) -074
Frecuencia del apoyo informacional de los estudiantes inmigrantes 097(*) .052 ~107(%) - 115(%F)
Satisfaccién con el apoyo emocional de los estudiantes inmigrantes A67(%%) .096(*%) - 128(%%) - 126(%%)
Satisfaccion con el apoyo instrumental de los estudiantes inmigrantes A500¢%) .079 - 150(%*) - 122(0%F)
Satisfaccion con el apoyo informacional de los estudiantes inmigrantes A5000F) 128(F%) -.096(%) -130(%*%)
Frecuencia del apoyo emocional de los estudiantes de etnia gitana .034 .030 -.103(*%) .045
Frecuencia del apoyo instrumental de los estudiantes de etnia gitana .005 012 -.068 .038
Frecuencia del apoyo informacional de los estudiantes de etnia gitana .009 .038 -.095(%) .017
Satisfaccion con el apoyo emocional de los estudiantes de etnia gitana 078 062 -.086 .031
Satisfaccion con el apoyo instrumental de los estudiantes de etnia gitana 014 .053 -.086 .038
Satisfaccion con el apoyo informacional de los estudiantes de etnia gitana  .004 .000 -.076 .035
Frecuencia del apoyo emocional de los estudiantes aut6ctonos 3510 .218(%) - 153 (%) -214(%*)
Frecuencia del apoyo instrumental de los estudiantes autdctonos A7009F) .190(F%) -.073 -.1400%%)
Frecuencia del apoyo informacional de los estudiantes autéctonos 256(FF) .182(*F) -.146(%%) -111(%)
Satisfaccién con el apoyo emocional de los estudiantes aut6ctonos 349(FF)  278(*F) - 132(%%) -216(%)
Satisfaccion con el apoyo instrumental de los estudiantes autéctonos 20709F) .239(K%) -091(%) - 137(%)
Satisfaccién con el apoyo informacional de los estudiantes autéctonos 259(F) 212(4%) - 120(*%) - 139(%)

** La correlacion es significativa al nivel .01 (bilateral).* La correlacion es significante al nivel .05 (bilateral)

Respecto a la percepcion del apoyo que prestan los estu-
diantes inmigrantes los resultados muestran que la percep-
cién del apoyo social emocional, informacional e instrumen-
tal de los estudiantes inmigrantes correlacionan positiva y
significativamente con la percepcién positiva del centro es-
colar, tanto para la dimensién de frecuencia como de satis-
faccién con el apoyo social. En cambio, el clima referente al
profesorado tnicamente correlaciona positiva y significati-
vamente con la frecuencia y satisfaccién del apoyo social
emocional y con la satisfaccion del apoyo informacional que
proporcionan estos estudiantes. La existencia de problemas
de convivencia en el aula correlaciona negativamente y de
forma significativa con todos los tipos de apoyo social anali-
zados y tanto para la frecuencia como para la satisfaccion del
apoyo de los estudiantes inmigrantes. La percepcion de apo-
yo social de los estudiantes inmigrantes también correlaciona
significativamente y de forma negativa con la aparicién de
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conflictos debidos a las diferencias culturales/étnicas para
todos los tipos de apoyo y para las dimensiones de frecuen-
cia y satisfaccion, excepto en el caso de la frecuencia con que
prestan apoyo instrumental los estudiantes inmigrantes que
aun siendo una relaciéon negativa no ha sido estadisticamente
significativa.

En general, el apoyo social de los alumnos inmigrantes
se relaciona mas positivamente con la percepcion del clima
social referente al centro que con el clima social referente al
profesorado. También el apoyo de los alumnos inmigrantes
correlaciona negativamente con la existencia de conflictos
étnico/culturales y con los problemas de convivencia en el
aula.

En cuanto a la percepciéon del apoyo que prestan los es-
tudiantes de etnia gitana los resultados indican que las corre-
laciones entre el apoyo que brindan estos estudiantes y el
clima social del centro y de los profesores no han sido signi-
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ficativas. Tampoco han sido significativas las correlaciones
con los problemas de convivencia en aula y los conflictos
debidos a las diferencias culturales. Unicamente las correla-
ciones han sido estadisticamente significativas para la fre-
cuencia del apoyo emocional y para la frecuencia del apoyo
informacional ya que en la medida en que aumentan estos
dos tipos de apoyo disminuyen los problemas de conviven-
cia en el aula.

Los resultados sobre la percepcion del apoyo que dan los
estudiantes autdctonos indican que la frecuencia y satisfac-
ci6én con los tres tipos de apoyo correlacionan positiva y sig-
nificativamente con el aumento del clima social del centro y
con el aumento de un clima social positivo en relaciéon al
profesorado. En cambio, la relacién es negativa con los pro-
blemas de convivencia para todas las dimensiones del apoyo
social analizadas y para los tres tipos de apoyo, excepto en el
caso de la frecuencia con que prestan apoyo instrumental los
estudiantes autdctonos, que aun siendo una relaciéon negativa
no ha sido estadisticamente significativa. Respecto a la exis-
tencia de conflictos producidos por las diferencias cultura-
les/étnicas, los resultados también indican que las correla-
ciones son negativas y estadisticamente significativas para los
tres tipos de apoyo que brindan estos estudiantes y tanto pa-
ra las dimensiones de frecuencia como de satisfaccion.

En general, el aumento de la frecuencia y satisfaccion
con el apoyo social que proporcionan los alumnos autécto-
nos se relaciona positivamente con el aumento del clima so-

Tabla 7. Correlaciones del apoyo social del profesorado con el clima
conflictos étnico/culturales.

cial para las dos dimensiones: clima social del centro y clima
social en relacion al profesorado. En cambio, la frecuencia y
satisfaccion con los tres tipos de apoyo se relacionan negati-
vamente con los problemas de convivencia en el aula y los
conflictos debidos a las diferencias étnicas/culturales.

Los resultados de las correlaciones de Pearson del apoyo
social del profesorado con el clima social del centro escolar y
la percepcion de conflictos se muestran en la Tabla 7. En
ella se observa que tanto la frecuencia como la satisfaccion
para los tres tipos de apoyo (emocional, instrumental e in-
formacional) correlacionan positiva y significativamente con
las dos dimensiones del clima social del centro escolar anali-
zadas: clima social del centro y clima social de profesores.
Para los problemas de convivencia las correlaciones han
mostrado que el apoyo proporcionado por el profesorado
(emocional, instrumental e informacional) en las dos dimen-
siones de frecuencia y satisfaccién se relacionan negativa-
mente y de forma significativa. Es decir, los problemas de
convivencia en el aula disminuyen conforme aumenta la per-
cepcion de apoyo del profesorado. Sin embargo, la relacién
del apoyo social del profesorado con la disminucién de los
conflictos producidos por las diferencias étnicas/culturales
no ha sido significativa. Excepto para la satisfaccion con el
apoyo social emocional que proporciona el profesorado.
Siendo ésta la dnica dimension del apoyo social prestado por
el profesorado que se relaciona con la disminuciéon de los
conflictos producidos por las diferencias étnicas y culturales.

social del centro escolar, los problemas de convivencia y la percepcion de

Clima Clima Problemas Conflictos

Centro  Profesores convivencia interculturales
Frecuencia del apoyo emocional del profesorado 341(09F) 5410%) - 1450%%) -.066
Frecuencia del apoyo instrumental del profesorado 144005 237(FF) - 157(%%) -050
Frecuencia del apoyo informacional del profesorado 316(*%)  AT1(*) -112(%) -.053
Satisfaccién con el apoyo emocional del profesorado 355(*FF)  511(**) - 157(%) -.090(*)
Satisfaccion con el apoyo instrumental del profesorado 149(09F)  253(FF) - 112¢%) -005
Satisfaccién con el apoyo informacional del profesorado 30196 4570 - 121(%%) -.072

** La correlacion es significativa al nivel .01 (bilateral).* La correlacion es significante al nivel .05 (bilateral).

Discusion

Los resultados de este estudio muestran la complejidad del
papel que juega el apoyo social en un contexto escolar multi-
cultural. La percepcién de apoyo social varfa en funcion al
grupo étnico y cultural al que se pertenezca y también el
apoyo percibido difiere segtin la fuente que lo proporciona.
Respecto al profesorado los datos indican que el apoyo
informacional es el mas valorado por los estudiantes, segui-
do del apoyo emocional y por ultimo del apoyo instrumen-
tal, tanto en las dimensiones de frecuencia como de satisfac-
cién, aunque es la satisfaccién con el apoyo informacional el
aspecto mas valorado. En general, los estudiantes perciben
que los profesores ofrecen consejos e informacion dtiles pa-
ra resolver dudas, problemas o las cosas que deben hacer a
diario y estan satisfechos con el apoyo que le dispensan.
Aunque normalmente los estudios de apoyo social muestran

que el apoyo social emocional es el mas valorado y el que
tiene repercusiones mas beneficiosas para los individuos, hay
que tener en cuenta que la satisfaccion con el apoyo viene
determinada, en gran parte, por las necesidades de los suje-
tos (Lin,1986). Este aspecto queda recogido en la Teorfa de
la Especificidad de Cohen y McKay (1984) quienes plantean
que el apoyo social serd mds efectivo cuanto mas se ajuste al
problema que hay que dar respuesta. En el contexto escolar,
para los estudiantes, tiene un gran valor el apoyo informa-
cional que reciben de sus profesores.

Respecto a los estudiantes, los resultados muestran que
hay diferencias significativas en cuanto al apoyo proporcio-
nado por los estudiantes segun los grupos analizados. Los
estudiantes que perciben menos apoyo social de sus compa-
fieros/as de clase son los de etnia gitana, a continuacion le
siguen los estudiantes inmigrantes y finalmente, los estudian-
tes autdctonos son los que perciben mas apoyo social en el

anales de psicologia, 2013, vol. 29, n° 1 (enero)



118 M? Isabel Hombrados- Mendieta y Margarita Castro-Travé

aula. Estos resultados confirman nuestra hipétesis en la que
esperdbamos encontrar que la percepcion de apoyo de los
estudiantes inmigrantes y de etnia gitana serfa menor que la
del resto de los alumnos autéctonos. También el apoyo so-
cial varfa segun la fuente que lo proporciona. Los estudiantes
de etnia gitana perciben que el apoyo procede principalmen-
te de su grupo de iguales de etnia gitana, al igual que ocurre
con los estudiantes aut6éctonos que perciben que el apoyo
procede principalmente de los otros estudiantes autéctonos.
No ocurre asi con el alumnado inmigrante que percibe apo-
yo tanto de sus iguales autdctonos como de los iguales inmi-
grantes. Estos resultados concuerdan con algunos estudios
que sugieren una variacion sustancial en la percepcion de
apoyo por el origen étnico, siendo las personas de grupos
étnicos minoritarios las que tienen menos percepcion de
apoyo (Hao, 2003). Ademas otros estudios muestran que los
inmigrantes pueden tener acceso a diferentes fuentes de
apoyo, pero, en general, experimentan una desventaja signi-
ficativa, ya que los inmigrantes y las minorfas étnicas son
mas propensos a tener el apoyo de otras personas pertene-
cientes a su mismo grupo étnico, con escasos recursos, co-
mo ha ocurrido en nuestro estudio con la poblacién gitana (
Kim y McKenry, 1998). En cambio, las relaciones positivas
con la poblacién autéctona incrementan la percepcion de
apoyo y la satisfaccion vital (Dominguez y Hombrados,
2008). También se ha constatado que la presencia de autdc-
tonos en las redes sociales de los inmigrantes y la satisfac-
cién con el contacto mantenido con los miembros de la so-
ciedad receptora facilitan el ajuste psicosocial de este grupo
de poblacién (Searle y Ward, 1990). En nuestra investigacion
los estudiantes inmigrantes mantienen relaciones con los
compafieros autéctonos y estan satisfechos con el apoyo que
éstos le proporcionan y en general, perciben mds apoyo que
los estudiantes de etnia gitana que consideran que el apoyo
procede principalmente de sus iguales también de etnia gita-
na. Ademids los resultados han mostrado que las minorias
étnicas (poblacién gitana e inmigrante) mantienen escaso
contacto entre si. Los inmigrantes prefieren relacionarse con
la poblacién autdctona e inmigrante, de la que perciben la
mayor parte del apoyo. La poblacién de etnia gitana estable-
ce fuertes lazos de interaccién con los miembros de su mis-
mo grupo étnico y este se convierte en su principal fuente de
apoyo, aunque el limitarse a esta red social le hace percibir
menos apoyo que el resto de compaifieros inmigrantes y
autoctonos.

En este trabajo queda reflejada la funcién de reciproci-
dad del apoyo social, cuando los recursos de la red son in-
tercambiados de forma equitativa entre las partes es mas
probable que aumente la percepcién de apoyo social (Hall y
Wellman, 1985). Los resultados muestran que el intercambio
de apoyo para los estudiantes de etnia gitana se produce de-
ntro de su mismo grupo étnico con una escasa red social y
son estos estudiantes los que perciben menos apoyo del re-
sto de compafieros autéctonos e inmigrantes. También
autéctonos e inmigrantes petrciben un escaso apoyo social de
los compaiieros/as de etnia gitana. Serfa necesatio fomentar
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las redes sociales entre los diversos grupos para facilitar el
intercambio de apoyo y que este se produjera de forma reci-
proca entre los diferentes grupos étnicos y culturales que
conviven en el aula.

El profesorado y los compaiieros/as han mostrado set
importantes fuentes de apoyo aunque el tipo de apoyo que
se percibe de cada fuente ha sido diferente. Para el profeso-
rado ha sido el apoyo informacional el mas importante. Para
los estudiantes hemos encontrado que los tres tipos de apo-
yo son importantes, aunque el apoyo social emocional, es el
tipo de apoyo que proporcionan més frecuentemente y con
el que mas satisfechos se encuentran. Estos datos concuer-
dan con la mayorfa de los estudios de apoyo social que
muestran diferencias entre los tipos de apoyo y los distintos
proveedores de apoyo (Clark-Lempers, Lempers y Ho, 1991;
Procidiano y Heller, 1983).

En cuanto a la relacién entre el apoyo social que perci-
ben los estudiantes de sus compaiieros/as y el clima social
del centro escolar podemos observar que se relacionan posi-
tivamente con el aumento del clima social en las dos dimen-
siones de clima social, en relaciéon al centro y en relacion a
los profesores. Este hallazgo se observa para el alumnado
inmigrante y el alumnado aut6ctono pero no se han obteni-
do correlaciones significativas para el apoyo del alumnado de
etnia gitana y el clima social. Por otro lado, el aumento de la
frecuencia y satisfaccion con el apoyo social que proporcio-
na el profesorado, también se relaciona positivamente con el
aumento del clima social en las dos dimensiones, lo que vie-
ne a confirmar la funcién importante que tiene el profesora-
do como fuente de apoyo en el contexto escolar. Estos re-
sultados concuerdan con otros estudios que confirman que
las relaciones positivas con el profesorado se relacionan con
una mejor adaptacion a la escuela (Cemalcilar, 2010; Cros-
noe, Johnson y Elder, 2004)

Respecto a la relacion entre el apoyo social de los estu-
diantes con los problemas de convivencia en el aula y con
los conflictos debidos a las diferencias culturales podemos
concluir que estos problemas disminuyen conforme aumenta
la percepcion de apoyo social, especialmente entre el alum-
nado inmigrante y autéctono. Este hallazgo coincide con
otras investigaciones que evidencian que la percepcion de
apoyo de los compafietos/as de clase se relaciona positiva-
mente con menos conductas violentas y mds conductas pro-
sociales con los iguales (Battistich, Schaps y Wilson, 2004).
En cuanto al apoyo del profesorado, los resultados son tam-
bién interesantes ya que la percepcion de apoyo social que
tenen los estudiantes de sus profesotes/as se telaciona con
la disminucién de los problemas de convivencia en el aula
pero no con los conflictos debidos a las diferencias cultura-
les, tnicamente es la satisfaccién con el apoyo social emo-
cional del profesorado, el tipo de apoyo que se relaciona con
la disminucién de este tipo de conflictos. Es posible, que el
profesorado ponga en marcha estrategias conocidas para
proporcionar el apoyo que necesitan los estudiantes para re-
solver los problemas de convivencia habituales en el aula,
pero los conflictos derivados de las diferencias étnicas son
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mas recientes y especificos. Este hallazgo seguramente tiene
que ver con que hasta épocas recientes en las aulas no existia
la diversidad del alumnado que caracteriza hoy dia al contex-
to escolar. En la actualidad, el profesorado necesita un ase-
soramiento especializado en el ambito de la atencién a la di-
versidad, donde adquieran pautas y estrategias de actuacion
para poder trabajar con un alumnado tan diverso y tan dife-
rente como el que existe actualmente en nuestras aulas
(Sanchez, 2002). La satisfaccién con el apoyo emocional que
proporciona el profesorado ha mostrado ser muy importante
en la reduccién de conflictos multiculturales, pero sin duda
cada tipo de apoyo cumple con una funcién especifica y es
necesario que los profesores, como importantes fuentes de
apoyo en el contexto escolar, también conozcan el tipo de
apoyo informacional e instrumental necesario para resolver
estos conflictos. En este sentido, algunos autores creen que
es importante trabajar con el profesorado diferentes estrate-
gias de apoyo social en el aula (Juvonen, Nishina y Grahan,
2000)

El alumnado de etnia gitana ha mostrado en nuestro es-
tudio ser el grupo mas desfavorecido y con menor percep-
ci6én de apoyo social, por debajo de los alumnos inmigrantes,
cuya llegada a nuestras aulas ha sido mucho mas reciente.
Ademas perciben que el apoyo que reciben procede de su
propio colectivo, cosa que no ocurre con los inmigrantes
que perciben un importante apoyo social de sus compafieros
autéctonos. Esto sigue evidenciando la situaciéon de margi-
nacién y escasa percepcion de apoyo en la que se sigue en-
contrando este colectivo, como muestran la mayotria de los
estudios (Derringhton, 2007; Garcfa, 2005; Garreta, 2003;
Mirquez y Padua, 2009; Navas y Cuadrado, 2003; Rodri-
guez-Bailon y Moya, 2003). Por ello, creemos que el fortale-
cimiento de redes sociales entre todos los grupos de estu-
diantes puede ser uno de los factores principales a trabajar
con este grupo de poblacién de cara a facilitatles una mayor
integracion. En el informe elaborado por la Fundacién Se-
cretariado General Gitano (2002) sobre la evaluacién de la
normalizacién educativa del alumnado gitano en educacién
primaria, se concluye que la mayorfa del alumnado gitano re-
cibe menos elecciones para jugar o trabajar y mas rechazos
para este tipo de actividades que los alumnos del grupo ma-
yoritario, aunque hay un pequefio grupo, alrededor del 27%,
que se encuentra en una situaciéon normalizada.

Los resultados de nuestro estudio vienen a confirmar la
necesidad de analizar las diferentes fuentes de apoyo en el
contexto escolar, para conocer mejor la experiencia real del
apoyo y la importancia de estudiar el apoyo social desde la
perspectiva de las distintas fuentes y los diferentes contex-
tos, como indican los modelos ecolégicos y sistémicos
(Bronfenbrenner, 2005). En el contexto escolar el apoyo so-
cial proporcionado por el profesorado y los compafieros/as
de clase se asocia con un adecuado desatrollo emocional
(Galanaki, Polychronopoulou y Babalis, 2008). También in-
vestigaciones recientes han mostrado que el apoyo social que
proviene del contexto escolar tiene un importante papel en
la integracion de los adolescentes inmigrantes y las minotias

étnicas (Crockett et al., 2007; Walsh, Harel-Fisch y Fogel-
Grinvald, 2010). Los estudiantes inmigrantes ademas de en-
frentarse a los cambios propios de la adolescencia se enfren-
tan a todos los eventos estresantes que acompafian al feno-
meno de la inmigracién, como la pérdida de redes sociales y
los cambios en la estructura familiar. En esta situacion, la
capacidad de los padres para prestar apoyo disminuye y la
escuela tiene la oportunidad de jugar un papel muy impor-
tante como fuente proveedora de apoyo social (Portes,
1997). También los hallazgos de este trabajo coinciden con
otros estudios que destacan el importante papel que hoy dia
tiene la escuela en un contexto multicultural contribuyendo
al bienestar de los inmigrantes adolescentes (Le, Lai y Wa-
llen, 2009); mejorando las relaciones intergrupales (Graham,
2006) y fomentando la tolerancia y la aceptacién de otros
puntos de vista (kurlaender y Yun, 2002)

Es necesario también sefialar la existencia de algunas li-
mitaciones en la presente investigacién. En este sentido, la
utilizacién de autoinformes en adolescentes puede constituir
una cierta limitaciéon. Aunque este tipo de medicién ha de-
mostrado su validez, y de hecho constituye una fuente basica
de informacién en estas investigaciones (Crick y Bigbee,
1998). Por otra parte, y debido a la naturaleza transversal de
este estudio, los resultados deben interpretarse con cierta
cautela, puesto que este tipo de trabajos no permiten esta-
blecer relaciones de causalidad. En posteriores estudios serfa
conveniente emplear una metodologia longitudinal que per-
mita analizar con mayor profundidad el modo en que estas
variables evolucionan en los tres grupos de estudiantes anali-
zados. También serfa interesante, a pesar de la dificultad,
aumentar el nimero de participantes de étnia gitana. No
obstante, y teniendo en cuenta estas limitaciones las aporta-
ciones de este estudio al dmbito educativo destacan la im-
portancia de conocer y potenciar las redes sociales e inter-
personales de los estudiantes y la necesidad de favorecer si-
tuaciones que ayuden al alumnado a interaccionar con su
grupo de clase, independientemente de su origen o cultura,
de manera que se creen lazos afectivos y emocionales entre
ellos. El contacto con diferentes redes sociales contribuye a
la integracion social. Como se ha podido observat, la per-
cepcién de apoyo social por patte de compafieros /as y el
profesorado repercute en una mejora del clima social del
centro escolar y en la reduccién de conflictos, este dato es
muy importante para generar estrategias de intervencion
orientadas a incrementar las relaciones sociales positivas en-
tre las diferentes fuentes de apoyo del contexto escolar.

Por otro lado, debemos formar e informar a todos los
miembros de la comunidad educativa (profesorado, alumna-
do y familias) acerca de la realidad existente en nuestras au-
las, basada en la diversidad. Se han de conocer términos co-
mo Atencion a la Diversidad para posteriormente trabajar por
una educacién intercultural. En la nueva sociedad plural el
establecimiento de lazos sociales y la cooperacién son ele-
mentos importantes para prevenir los problemas que pudie-
ran surgir. Ademas es importante optimizar todas las posibi-
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lidades individuales y sociales que ofrece el multiculturalismo
(Martinez-Otero, 2003).
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