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REFLEXIONES

IGUALDAD Y DIVERSIDAD: DE LA EDUCACION
COMPENSATORIA A LA EDUCACION INTERCULTURAL!

Maria José Diaz-Aguado?

RESUMEN

En este articulo se analizan los objetivos, condiciones y dificultades de la edu-
cacion intercultural para adaptar la ensefianza a la diversidad de los alumnos y hacer
compatibles la igualdad de oportunidades con el derecho a la propia identidad cultural.
Objetivos que requieren ir mas alla de la mera integracién de contenidos, dando a los
alumnos un papel mas activo en su propio aprendizaje y utilizando la diversidad como
motor de la educacién; como se consigue a través del aprendizaje cooperativo en equi-
pos heterogéneos. Propuesta que se apoya en un analisis psicolégico de los procesos de
discriminacién que con frecuencia se producen en el aula, planteados desde los afios 60
cuando se iniciaban los programas de educacion compensatoria (sobre el efecto Pygma-
lion o el curriculum oculto); y en relacion a los cuales se interpretan los resultados obte-
nidos por la propia autora en investigaciones recientes (desde un enfoque intercultural)
y se fundamenta la investigacién del articulo siguiente.

ABSTRACT

This article analyses the objectives, conditions and difficulties of intercultural
education to adapt the teachings to the diversity of students and to make compatible
the equality of opportunities with the right to one’s cultural identity. These objectives

1 Este trabajo representa la fundamentacion tedrica de la investigacion que, con el titulo
Aprendizaje cooperativo y educacion intercultural se incluye en el articulo siguiente. Puesto que
forman una unidad, se incluye solamente una bibliografia, al final del siguiente articulo.

El trabajo presentado en este articulo y el siguiente obtuvo el Premio de Psicologia Rafael
Burgaleta de 1998, concedido por el Colegio Oficial de Psic6logos de Madrid. Y pudo realizarse
gracias a una subvencién del Centro de Investigacién y Documentacién Educativa del M.E.C.
dentro de la convocatoria de Ayudas a la Investigacion de 1994.

2 Catedrética de Psicologia de la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid.
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urge to go further off the simple integration of contents, giving students a more active
role in their own learning and using diversity as a motor of education, as is achieved
with cooperative learning in heterogeneous groups. This proposal is based in the psy-
chological analysis of the discrimination processes that often take place in the classro-
om. These discrimination processes begin to be studied in the 60’s when the compensa-
tory education programs started (on the Pygmalion Effect and the Hidden Curriculum).
In this line, the results of recent research from the same author are interpreted (from an
intercultural point of view) and are the background of the research of the next article.
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cion a la Diversidad. Expectativas del Profesor. Curriculum Oculto.

KEY WORDS
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diversity. Teacher Expectation. Hidden Curriculum.

1. OBJETIVOS, CONDICIONES Y
SITUACION ACTUAL DE LA
EDUCACION INTERCULTURAL

Nuestra sociedad vive actualmen-
te vertiginosos y profundos cambios hacia
la multiculturalidad que exigen innovacio-
nes educativas de similar envergadura.
Con el término educacion intercultural
suele hacerse referencia a dichas innova-
ciones. Entre sus principales objetivos
cabe destacar:

1) Luchar contra la exclusion y
adaptar la educacion a la diversidad de los
alumnos, garantizando la igualdad de
oportunidades en la adquisicion de las
complejas habilidades necesarias para

integrarse activamente a un mundo cada
dia méas complejo. Hasta ahora, la escuela
se orientaba en funcién de la homogenei-
dad, a un alumno medio que, en realidad,
nunca existid, excluyendo todo lo que no
coincidia o se asimilaba a dicho modelo, y
conceptualizando diversidad y discrepan-
cia como problemas y fracasos del indivi-
duo. El fuerte incremento de la heteroge-
neidad producido en los ultimos afios ha
ayudado a hacer evidente que el fracaso
era de dicho sistema escolar.

2) Respetar el derecho a la propia
identidad, haciéndolo compatible con el
principio de la igualdad de oportunidades.
Para lo cual es preciso llevar a cabo pro-
fundas transformaciones en un sistema
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escolar hasta ahora monocultural, en el
que la Unica posibilidad de integracion era
la asimilacion a la identidad mayoritaria.
Conviene tener en cuenta, ademas, que la
naturaleza, rapidez y magnitud de los cam-
bios actuales incrementan la incertidum-
bre en este proceso y lo dificultan conside-
rablemente, al no poder basar ya la identi-
dad en las rigidas y con frecuencia exclu-
yentes referencias utilizadas en el pasado.
La educacién debe ayudar, en este senti-
do, a construir una identidad positiva, que
respete la diversidad y permita afrontar
altos niveles de incertidumbre.

3) Desarrollar la tolerancia. El
fuerte incremento del racismo y la intole-
rancia producido en la Gltima década ha
hecho que la necesidad de educar contra
estos problemas sea cada dia méas recono-
cida.

«La intolerancia es uno de los proble-
mas mas graves que tenemos que
resolver para el comienzo del siglo
XXI. (...) Es el rechazo de las diferen-
cias que existen entre los individuos y
las culturas (...) , que debilita los prin-
cipios democraticos y la paz mundial.

Las guerras nacen en el espi-
ritu de los hombres (...) y es en el
espiritu de los hombres en el que
deben ser construidas las defensas de
la paz. (...) la tolerancia es una de las
defensas de la paz. (UNESCO: El
Afo de Naciones Unidas para la Tole -
rancia: 1995, pp. 1-3)

Como se refleja en la declaracion
de la UNESCO, la psicologia puede
desempefiar un decisivo papel en la pre-
vencion de la intolerancia. Para entender
dicho papel conviene tener en cuenta,
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ademas, que reconocer la importancia de
educar para la tolerancia no parece ser
suficiente para conseguirlo. Como se des-
taca en los diversos foros internacionales
gue han reflexionado sobre este tema, la
eficacia de la escuela para luchar contra el
racismo y la intolerancia, incrementados
en los Gltimos afios, depende del compro-
miso y de las habilidades de los profesio-
nales que alli trabajan, que es preciso
favorecer activamente proporcionandoles
el apoyo y la formacién que resulten
necesarios (Conferencia Europea de
Ministros de Educacién, sesion 18,
Madrid, 23-24 de marzo de 1994).

Aungue la urgencia de los objeti-
vos anteriormente mencionados se hace
mas evidente en los contextos heterogé-
neos, a los que asisten alumnos de distin-
tos grupos étnicos, su necesidad incumbe
a todo el sistema escolar (Banks y Banks,
1995; Gundara, 1993; Lynch, 1987; Diaz-
Aguado, 1995, 1996). Avanzar en dicho
reconocimiento es uno de los principales
objetivos que actualmente debe plantear-
se la educacién intercultural.

1.1. Los programas de educacion
compensatoria

Desde las primeras investigacio-
nes psicoldgicas realizadas por este equipo
sobre la discriminacidén escolar y como
superarla (Diaz-Aguado, 1983; 1986; 1992;
Diaz-Aguado y Baraja, 1993), se reconocio
la necesidad de hacer compatibles la cons-
truccién de la igualdad con el respeto a la
propia identidad, partiendo del andlisis de
los primeros programas de educacién com-
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pensatoria. Analisis que conviene volver a
recordar hoy. Y es que el desafio intercul-
tural de los afios 90 comparte con el desa-
fio compensatorio de los afios 60 un objeti-
vo muy ambicioso: construir una sociedad
mas justa a través de la educacion. Aunque
existen entre ellos importantes diferencias.
Del andlisis de aquel intento, el primero en
utilizar los datos y teorias proporcionados
por la psicologia para transformar, a gran
escala, una realidad social, pueden extraer-
se importantes conclusiones (Bronfenbren-
ner, 1975; Burstein y Cabello, 1989; Coch-
ran y Woolever, 1984; Darlington, 1980;
Diaz-Aguado y Baraja, 1993; Powell, 1982;
Zigler y Valentine, 1979; Zigler y Seitz,
1980):

1) Las desmesuradas expectativas
con que se emprendieron son, en parte,
responsables de la decepcién que sus
resultados produjeron, especialmente a
corto plazo. Y es que la creacion de expec-
tativas excesivas, imposibles de cumplir
con los medios que se emplean, suele lle-
var a infravalorar la realidad. Riesgo que
conviene tener en cuenta en el momento
de iniciar innovaciones educativas.

2) El seguimiento longitudinal de
los programas de educacién compensatoria
(realizado en la década de los 70) reflejé
una eficacia significativa en la reduccion
del abandono escolar y de las repeticiones
de curso de los alumnos en desventaja, no
detectada en las evaluaciones iniciales
basadas en el rendimiento y el cociente
intelectual. De lo cual se deriva la necesi-
dad de cuidar la evaluacién de los resulta-
dos de forma que resulte mas coherente
con los objetivos propuestos, planteandola

desde una perspectiva interactiva y mas
amplia, que incluya, por ejemplo: las acti-
tudes reciprocas entre profesores y alum-
nos, las representaciones de tareas y pape-
les, la motivacion por el aprendizaje o la
capacidad del sistema escolar para adap-
tarse a la diversidad de los alumnos.

3) Los programas deben basarse
en una teoria s6lidamente establecida,
que incluya una explicacién coherente y
comprensiva de los objetivos a alcanzar,
sus posibles obstaculos y los procedimien-
tos que permitan superarlos. En torno a la
cual estructurar, como componente basico
de la intervencién, la formacién de los
profesores que los van a aplicar; que debe
ser, al mismo tiempo, tedrica y préctica.

4) Los cambios cuantitativos
basados en la teoria de la deprivacion cul-
tural, como adelantar la edad del ingreso
a la escuela o prolongar su estancia en
ella, no resuelven los problemas origina-
dos por causas de tipo cualitativo que
residen en las limitaciones de la escuela
para adaptarse a la diversidad. Es preciso,
en este sentido, modificar sustancialmente
la actividad y el modo de funcionamiento
del sistema escolar, adaptandolo a las
caracteristicas de los objetivos actuales y
de los nifios a los que se dirige; y no al
revés como hasta ahora se ha hecho en
base al supuesto de que tiene que ser el
nifio quién se adapte a la escuela.

5) Para que sean eficaces a largo
plazo, las innovaciones educativas deben
llevarse a cabo de forma continua. Limitar
la intervencién a determinados momentos
o situaciones evolutivas, aunque sean criti-
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cas, no permite esperar que sus efectos
resulten muy significativos varios afos
después.

6) Es necesario intervenir tam-
bién sobre las principales condiciones
ambientales que originan los problemas
cuyos efectos se pretende modificar, y lle-
varlo a cabo a distintos niveles (disminu-
yendo, por ejemplo, la distancia entre la
escuela y la familia o trabajando contra la
exclusion en el conjunto de la sociedad).

1.2. Laintegracion de contenidos
interculturales como condicién
necesaria pero no suficiente

Uno de los principios de la educa-
cion intercultural sobre los que existe
actualmente mayor consenso es la necesi-
dad de integrar contenidos y materiales de
ensefianza-aprendizaje que resulten cohe-
rentes con sus objetivos. Puesto que éstos
suelen ser incompatibles con los materia-
les elaborados desde una perspectiva
monocultural. El consenso es especial-
mente significativo en relacidn a la inte-
gracion de contenidos sobre las culturas
minoritarias, hasta ahora invisibles. Con-
viene tener en cuenta, sin embargo, que
los materiales monoculturales tienen tam-
bién otros problemas; puesto que con fre-
cuencia: estimulan representaciones nega-
tivas de otras culturas, conceptualizan a
las personas que con ellas se asocian como
enemigas, utilizan esquemas etnocéntricos
de superioridad-inferioridad cultural para
justificar determinados acontecimientos
historicos (como las colonizaciones), o
favorecen la identificacion con el propio
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grupo a través del rechazo o la exclusién
de otros grupos. Para superar dichas limi-
taciones y lograr los objetivos propuestos
por la educacion intercultural es necesario
desarrollar materiales que permitan, por
ejemplo: 1) comprender y respetar las
caracteristicas de otras culturas, recono-
ciendo su valor como formas de adapta-
cién a contextos que generalmente tam-
bién han sido diferentes; 2) y desarrollar
una identidad basada en la tolerancia y el
respeto a los derechos humanos, dentro de
los cuales debe incluirse el respeto a la
diversidad cultural.

Para comprender la relevancia que
ha adquirido este tema conviene recordar
gue los términos educacion intercultural y
multicultural (empleados frecuentemente
como sinbnimos), comenzaron a ser utiliza-
dos para hacer referencia a la integracion
de contenidos relativos a culturas distintas
de la mayoritaria, hasta entonces invisibles
en la escuela. Y que la ampliacién produci-
da en los dltimos afios de los objetivos de la
educacion intercultural debe ir acompafa-
da de una ampliacion similar respecto a los
procedimientos para conseguirlos. En otras
palabras, que la mera integracion de conte-
nidos interculturales, aunque necesaria,
resulta claramente insuficiente para lograr
dichos objetivos. A pesar de lo cual, suele
ser frecuente, especialmente entre profeso-
res, seguir reduciendo el concepto de edu-
cacion intercultural a la integracién de con-
tenidos (a afiadir una leccion, un video o
una fiesta sobre las culturas minoritarias
manteniendo en el resto de las actividades
el enfoque monocultural); reduccién que
representa actualmente uno de los princi-
pales obstaculos para su desarrollo (Grant
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y Sleeter, 1989; Banks y Banks, 1995),
puesto que trivializa su significado, transmi-
te la idea de que afecta solamente a deter-
minadas materias y profesores o de que
puede aplicarse simplemente afiadiendo
una leccion.

1.3. El proceso de construccion del
conocimiento y el modelo de
interaccién profesor-alumno

Los objetivos de la educacion
intercultural exigen cambios cualitativos
muy importantes en el modelo de interac-
cion educativa y en la forma de transmitir
y construir el conocimiento; puesto que
para lograr dichos objetivos es necesario:

1) Adaptar el estilo de ensefian-
za-aprendizaje y el modelo de la interac-
cion educativa a la diversidad de los alum-
nos, superando los obstaculos que de lo
contrario conducen a la discriminacién y
garantizando que todos logren un nivel
suficiente de éxito y reconocimiento sin
renunciar a su propia identidad cultural
(Ramirez y Castaneda, 1974; Vasquez,
1984; Phillips, 1983; Cummins, 1988; Diaz-
Aguado, 1986).

2) Ensefiar de forma clara y expli-
cita cobmo se construye tanto el conoci-
miento (Banks, 1995; Lynch, 1987) como
las normas y expectativas que estructuran
la cultura escolar (Knapp, 1990), superan-
do asi los problemas del denominado curri-
culum oculto (Jackson, 1968) y estimulan-
do la participacion de los alumnos en su
construccion. De esta forma se mejora
dicho curriculum, se adapta a la diversidad

y se favorece su comprension por todos los
alumnos.

3) Superar los modelos etnocén-
tricos, en los que la sobrevaloracién de los
conocimientos y esquemas de la cultura
mayoritaria conducia al rechazo o infrava-
loracion de los conocimientos y esquemas
de otras culturas (Banks, 1997; Diaz-
Aguado, 1996; Gundara, 1993;).

4) Ayudar a superar la tendencia
a buscar certezas absolutas, superacion
necesaria para la tolerancia, que exige
aprender a relativizar el significado que
damos a la realidad, comprendiendo que
€s una construccion nuestra (Adorno et al,
1950; Pinillos, 1982; Lynch, 1987), no la
propia realidad, y en la que influye de
forma muy importante la perspectiva
desde la que la realizamos (intereses, situa-
cién historica, grupo de pertenencia...).

Para avanzar en los objetivos
anteriormente expuestos es preciso que el
profesor ceda a los alumnos parte del con-
trol que habitualmente ejerce sobre la acti-
vidad académica; situacion que se favorece
cuando estos cooperan con sus compafie-
ros en equipos heterogéneos de forma que
surja la zona de construccién del conoci -
miento (Vygotsky, 1934), creando condi-
ciones para distribuir el protagonismo y las
oportunidades académicas (Slavin, 1985).

1.4. Larealidad de la escuela
multicultural

Los analisis cientificos publicados
sobre este tema destacan, como problema
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basico, la gran distancia que suele haber
entre lo que sucede en las escuelas y las
reflexiones teodricas sobre los objetivos y
condiciones de la educacion intercultural
(Banks, 1997; Dasen, 1995; Diaz-Aguado,
Baraja y Royo, 1996). Para comprender la
dificultad que implica llevar a la préactica
sus objetivos, es necesario tener en cuenta
gue suponen una transformacion radical
de lo que ha sido hasta ahora la funcién de
la escuela (la asimilacién a la cultura domi-
nante) y los procedimientos empleados
para cumplirla.

Existe también un elevado con-
senso en los estudios publicados en resal-
tar como principales obstaculos que difi-
cultan llevar a la préctica la educacion
intercultural: 1) la inadecuada conceptua-
lizacién que de ella tienen la mayoria de
los profesores (como algo que no modifi-
ca su practica educativa, afecta solamente
a las ciencias sociales y puede incorporar-
se como una leccién mas al margen del
resto del curriculum); 2) y la falta de
recursos y preparaciéon para llevarla a
cabo (Banks, 1997; Dasen, 1995; Grant y
Sleeter, 1989; Sachs, 1989; Bliss, 1990; Jor-
dan, 1994). Los analisis més criticos plan-
teados hacia esta conceptualizaciéon ina-
decuada de la educacién intercultural,
denominada a veces como folclérica,
resaltan su superficialidad e, incluso, la
deformacion y estereotipos sobre las cul-
turas minoritarias que puede transmitir.

«Lo que se ha denominado pedagogia
del couscous ha sido ampliamente cri-
ticada por contribuir a los estereotipos
y a la marginalizacién (...) por concen-
trarse solo en las diferencias y por el
estatus marginal que las actividades
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interculturales ocupan en el curriculo
escolar» (Dasen, 1995, p. 115).

1.5. Los profesores ante la diversidad
cultural

Los estudios llevados a cabo en
distintos paises encuentran que la mayoria
de los profesores consideran la cultura 'y la
lengua de sus alumnos minoritarios como
un obstaculo para su integracion escolar
(Ramirez y Castaneda, 1974; Cummins,
1988) y perciben a dichos alumnos como
méas 0 menos adecuados en funcion de que
se ajusten mas 0 menos al curriculum ocul-
to y al modelo de alumno que de él se deri-
va (Perrenoud, 1984). En relacion a lo
cual, por ejemplo, los alumnos procedentes
de culturas asiaticas o de Europa del Este
suelen ser preferidos por los profesores
respecto a los alumnos de etnia gitana o a
los procedentes de paises islamicos (Wong,
1980; Durand y Durand, 1988; Diaz-Agua-
do, Barajay Royo, 1996).

De acuerdo con la percepcion que
la mayoria de los profesores tienen de la
cultura minoritaria como un problema que
incapacita al alumno para seguir la activi-
dad escolar tradicional, no resulta sorpren-
dente que suelan considerar conveniente
gue de dichos alumnos se encarguen otros
profesores, fuera del aula ordinaria —como
los profesores de apoyo— (Glenn, 1992).

Conviene tener en cuenta, por
ultimo, que la mayoria de los trabajos des-
tacan la formacion de los profesores como
herramienta clave para superar las dificul-
tades observadas; para lo cual debe cum-
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plir las siguientes condiciones: ser al mismo
tiempo tedrica y practica, favorecer en los
profesores actitudes coherentes con los
objetivos de la educacion intercultural v,
sobre todo, permitirles adquirir los recur-
S0s necesarios para adaptar la ensefianza a
la diversidad de los alumnos, entre los
que se destaca el aprendizaje cooperativo
(Sleeter, 1990; Gay, 1989; Bliss, 1990; Grant
y Sleeter, 1989; Schon, 1992; Jordan, 1994).

1.6. Logrosy dificultades de la educacion
intercultural como integracién de
contenidos

Con el objetivo de conocer como
es en nuestro entorno la integracion esco-
lar de los alumnos de distintas minorias
culturales y el aprendizaje del castellano
en los alumnos extranjeros, realizamos en
1994 (Diaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996)
un estudio en siete colegios de Madrid que
habian incluido la educacion intercultural
en su proyecto educativo, pero en los que
no se estaba aplicando de forma sistemati-
ca ningun programa de intervencién mas
alla de la integracion de contenidos inter-
culturales o el apoyo de los profesores
hacia las diversas culturas. Sus resultados
pueden ser interpretados, por tanto, como
una muestra de lo que puede conseguirse
cuando un centro decide trabajar en edu-
cacion intercultural sin incorporar innova-
ciones especificas que modifiquen los esti-
los de ensefianza-aprendizaje, mas alla de
las anteriormente mencionadas. Entre las
principales conclusiones de este trabajo
(basado en observaciones, entrevistas,
cuestionarios y sociometria) cabe destacar
las siguientes:

1) Los mejores resultados giran en
torno a la identificaciéon positiva que los
alumnos de grupos minoritarios manifies-
tan tanto hacia su lengua (L1) y cultura de
origen como hacia el castellano (L2).
Todos los alumnos extranjeros manifiestan
actitudes favorables respecto al aprendiza-
je de la lengua que se habla en la escuela; y
todos (excepto dos) expresan al mismo
tiempo actitudes también muy positivas
respecto a su lengua materna, que utilizan
en situaciones familiares. En funcién de lo
cual, parece que los profesores han logra-
do estimular en la inmensa mayoria de sus
alumnos una actitud positiva hacia el
aprendizaje del castellano como L2 sin que
ello suponga actitudes negativas ni renun-
ciar ala L1. Logro muy positivo y coheren-
te con la perspectiva intercultural que el
centro educativo pretende adoptar.

2) La mayoria de los alumnos per-
ciben en los profesores actitudes coheren-
tes con el respeto intercultural. En algunos
casos llegan incluso a captar su claro y
explicito rechazo al racismo y a la discrimi-
nacion. Tendencia sobre la que existe, sin
embargo, alguna excepcion en sentido con-
trario.

3) Algunos niflos extranjeros
reflejan cierto rechazo hacia determinadas
adaptaciones educativas, como la utiliza-
cién de materiales y libros de texto con
contenidos y dibujos para nifios de menor
edad, que los propios alumnos interpretan
como infravaloracion de su competencia.
De lo cual se deriva la necesidad de tener
en cuenta el significado que el alumno da a
las adaptaciones educativas que con él se
llevan a cabo; comprobando siempre que
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las interpreta en un sentido positivo y rea-
lizando las modificaciones o explicaciones
necesarias cuando no suceda asi.

4) Parece existir una estrecha rela-
cién entre la dificultad de integracion esco-
lar de los distintos grupos minoritarios
estudiados (gitanos, marroquies, asiaticos,
sudamericanos y de Europa del Este) y la
distancia existente entre la cultura escolar
tradicional y la cultura de cada grupo. En
funcion de lo cual podria explicarse que la
integracion resulte mas facil, como se ha
observado en otros estudios, para los nifios
de Europa del Este y los de origen asiatico,
y que sea mas dificil para los alumnos de
origen marroquiy para los de etnia gitana.

5) A partir de las respuestas que
los alumnos extranjeros dan al preguntar-
les cdmo aprenden o han aprendido caste-
llano puede establecerse como contexto
prioritario para dicho aprendizaje la inte-
raccion con sus compafieros espafioles en
la escuela. La mayoria de los profesores
creen que la interaccion entre comparieros
puede ser de gran eficacia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del castellano como
L2; y tratan de estimularla, esperando que
se produzca en situaciones informales. En
ninguno de los centros estudiados se esta-
ban llevando a cabo, sin embargo, activida-
des de aprendizaje cooperativo de forma
regular. Actividades que parecen, por
tanto, posibles y que podrian ayudar a
adaptar la educacién a la diversidad de los
alumnos y a favorecer el aprendizaje del
castellano de los alumnos extranjeros, ayu-
dando a resolver asi una de las principales
preocupaciones manifestadas por los pro-
fesores.
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6) Segln lo observado en las
aulas, existen diferencias muy significativas
en el tipo de interaccion que los profesores
tutores establecen en el aula de clase con
los alumnos extranjeros; que concuerdan
con la clasificacion propuesta por Brophy y
Good (1974) en torno a tres estilos de
atencion a la diversidad: 1) proactivo, el
profesor que logra adaptar la ensefianza a
la diversidad de los alumnos; 2) reactivo (o
laissez-faire); 3) y sobre-reactivo, o discri-
minatorio). Generalmente los profesores
se limitan a reaccionar a las diferencias
existentes entre los alumnos; son, por
tanto, reactivos. Los otros dos estilos (pro-
activo y sobre-reactivo) parecen ser poco
frecuentes.

7) Al preguntar a los nifios cémo
tratan los profesores a los alumnos espafio-
les y extranjeros, se observa que éstos
parecen percibir con gran precisién las
diferencias mencionadas en el apartado
anterior, puesto que: 1) sélo el 10% de los
alumnos entrevistados describen a sus pro-
fesores como claramente comprometidos
en la lucha contra el racismo y la discrimi-
nacion y/o con capacidad para adaptar efi-
cazmente la educacion a la diversidad de
sus alumnos, como el estilo proactivo; 2)
una gran mayoria de alumnos (el 78%)
hace referencia a un trato igualitario de los
profesores hacia espafioles y extranjeros,
como el estilo reactivo, sin hacer diferen-
cias entre estos dos grupos ni intentar
adaptar la educacién a sus necesidades; 3)
y algunos alumnos (el 12%) describen a
profesores que discriminan negativamente
a los extranjeros, llegando incluso en algu-
nos casos a calificarlos como racistas. El
acuerdo existente entre las descripciones
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realizadas por los alumnos y lo observado
directamente en sus aulas, refleja que los
nifios perciben con bastante precision el
estilo de cada profesor hacia la diversidad;
y que cuando han conocido a profesores
comprometidos con la tolerancia son capa-
ces de detectar y rechazar el racismo y la
discriminacion en otros profesores.

8) La globalidad de los resultados
obtenidos, a través de la observacion y de
lo que los profesores y los alumnos descri-
ben, sugiere que la mayoria de los profeso-
res trata de evitar el racismo y la discrimi-
nacion recurriendo al estilo igualitario (tra-
tando a todos los alumnos igual); intento
gue parece eficaz para no caer en el extre-
mo negativo, pero insuficiente para llegar
al extremo positivo, necesario para cumplir
los objetivos de la educacion intercultural.

2. LAS RELACIONES
INTERPERSONALES EN LA
ESCUELA

En la escuela se producen, con fre-
cuencia, complejos y generalmente sutiles
procesos de discriminacién que es necesa-
rio conocer para poder prevenir, favore-
ciendo que los profesores dispongan de
recursos eficaces que les permitan adaptar
la ensefianza a la diversidad de los alumnos
y comprometerse con la construccion activa
de laigualdad y el respeto intercultural.

A finales de los afios 60 surgieron
dos alarmantes hipdtesis sobre la discrimi-
nacion escolar: 1) el riesgo de que el profe-
sor trate de cumplir sus expectativas nega-
tivas como un medio de controlar a los

alumnos que no se acomodan a su estilo de
ensefianza; 2) y la existencia de un curricu-
lum oculto, incompatible con los objetivos
de la educacion, y en funcién del cual se
definen los papeles de profesor y alumno.

Los numerosos estudios realiza-
dos con posterioridad han verificado que
dichos riesgos siguen existiendo, especial-
mente en contextos heterogéneos, y que se
acenttan en el caso de los alumnos perte-
necientes a determinadas minorias étnicas
o culturales. En los cuales, las consecuen-
cias de la discriminacion pueden ser ain
més graves cuando son asociadas a la pro-
pia identidad. Por eso, si la discriminacion
educativa, o el intento de construir la
igualdad, se relacionan directamente con
elementos basicos de las culturas minorita-
rias, como la lengua, adquieren una rele-
vancia especial.

Para valorar el impacto de los
problemas que a continuacion se analizan
conviene tener en cuenta que la calidad de
la educacion depende, en gran parte, de la
calidad de las relaciones personales a tra-
vés de las cuales se produce. Cuando las
relaciones (con profesores y compafieros)
son adecuadas, representan una importan-
te fuente de apoyo y motivacién para el
aprendizaje. Cuando por el contrario, las
relaciones son inadecuadas, se convierten
en una fuente de estrés e inhiben la activi-
dad necesaria para aprender (Bich y Ladd,
1996).

La importancia de la calidad de
las relaciones personales aumenta en el
caso de determinados objetivos educativos,
como la tolerancia o la solidaridad, para
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los que representan su principal materia
prima. Y es que para ensefiar solidaridad y
tolerancia es necesario insertar dicha ense-
flanza en relaciones personales solidarias y
tolerantes; dificilmente puede educar en
estos objetivos un profesor que no mani-
fieste respeto hacia sus alumnos. Para que
estos importantes valores de nuestra socie-
dad puedan ser el objetivo de la educacion
deben ser también el medio.

2.1. Expectativas, discriminaciony
control

El estudio de la discriminacion
gue con frecuencia se produce en el aula de
clase comenzo, en parte, gracias al trabajo
de Rosenthal y Jacobson, Pygmalion en la
escuela, (1968). Término con el que se hace
referencia al mito griego del escultor que se
enamora de una de sus obras, tratdndola
como si estuviera viva de tal forma que ter-
mina estandolo, haciendo asi realidad una
creencia que inicialmente era falsa. En este
sentido, en el estudio de Rosenthal y
Jacobson (1968) se comprobd experimen-
talmente que la creacion de expectativas
positivas falsas permitié al profesor hacer
de Pygmalion con el cociente intelectual de
sus alumnos; y que el efecto de dichas
expectativas dependia de determinadas
caracteristicas de los nifios, puesto que fue
mayor en los primeros cursos, en los que
habian sido previamente calificados como
de rendimiento medio y en los alumnos
pertenecientes a minorias étnicas facilmen-
te identificables en este sentido (probable-
mente debido a la existencia de estereoti-
pos negativos que la informacion transmiti-
da pudo contrarrestar).
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No resulta sorprendente que la
aplicacion del mito de Pygmalion en la
escuela fascinara a los educadores hace
varias décadas, al transmitir la idea de que
cualquier alumno puede tener éxito en una
escuela monocultural si el profesor cree en
la posiblidad de moldearlo. Los estudios
cientificos realizados posteriormente refle-
jan que cuando el profesor hace de Pygma-
lion, moldeando a sus alumnos como si
fueran una escultura para que se acomo-
den a su idea de alumno modelo, les impi-
de desarrollar su propia identidad; obsta-
culizando asi uno de los principales objeti-
vos de la educacion intercultural. Como se
refleja en la obra de teatro Pygmalion,
escrita por Bernard Shaw (y llevada al cine
con el titulo My fair lady), en la que la flo-
rista convertida en princesa por el profesor
Higgins, sefiala con dolor al final:

«Si pudiera volver a mi cesto de flores
por lo menos todo seria como antes.
Ahora soy una esclava.... Soy como un
nifio en un extrafio pais. He olvidado
mi lengua, pero no puedo hablar la
suya.

Las numerosas investigaciones
realizadas con posterioridad al trabajo de
Rosenthal y Jacobon sobre este tema per-
miten llegar, ademés, a las siguientes con-
clusiones:

1) El efecto Pygmalion y la aten -
cién educativa a la diversidad. Es necesa-
rio diferenciar entre aquellos procesos, de
caracter negativo, en los que el profesor
se convierte en Pygmalion moldeando a
los alumnos para que se acomoden al
curriculum oculto como si fueran una
escultura, de aquellos otros, de caracter
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positivo, en los que el profesor utiliza sus
expectativas para adaptar la ensefianza a
la diversidad de los alumnos y hacerla asi
mas eficaz. En los primeros, las expectati-
vas del profesor actian como causa, los
nifios deben acomodarse a lo que el pro-
fesor espera de ellos (a su idea del alum-
no-modelo) o recibir de lo contrario un
trato discriminatorio; en los segundos, las
expectativas actian como una consecuen-
cia, se ajustan a las caracteristicas de los
alumnos, permitiendo adaptar la ensefian-
za a dichas caracteristicas (Brophy y
Good, 1974; Diaz-Aguado,1996) y de esta
forma a los objetivos de la educacion
intercultural .

2) Cuando comienzan, y en qué se
basan. Los profesores se forman en las
primeras semanas del curso una impre-
sién de cada uno de sus alumnos, que
suele ser bastante estable. La mayoria de
los estudios demuestran como base de las
expectativas del profesor la clase social, el
grupo étnico y la conducta del alumno en
clase (Dusek y Joseph, 1983; Baron, y
Tom, 1985), asi como una compleja inte-
raccion entre estas tres variables. Cuando
la conducta que el niflo manifiesta en
clase (facilidad para el aprendizaje, cum-
plimiento de normas....) se acomoda al
curriculum oculto y va claramente en con-
tra de los prejuicios existentes hacia el
grupo al que pertenece no suele ser muy
dificil para la mayoria de los profesores
percibir al alumno con precisién, como un
individuo, al contrario de lo que sucede
cuando la conducta del nifio va en la
misma direccion de dichos prejuicios y en
contra del modelo de alumno que tiene el
profesor (Datta et al, 1968).

3) Diferencias cuantitativas: el pro -
tagonismo en el aula. EI profesor suele
interacturar mas frecuentemente en publi-
co con los alumnos de expectativas positi-
vas. La importancia de este tipo de dife-
rencias cuantitativas depende de determi-
nadas condiciones, siendo el nimero de
alumnos por profesor una de las mas signi-
ficativas. Cuando hay pocos alumnos el
profesor tiende a igualar el tiempo que
dedica a cada uno, y entonces las principa-
les diferencias son de tipo cualitativo. Por
el contrario, a medida que aumenta dicho
numero las diferencias de interaccién pare-
cen ser basicamente cuantitativas. En estas
condiciones, resulta muy desigual la distri-
bucién de oportunidades para responder
en publico y participar en las discusiones; y
suele haber un pequefio grupo de alumnos
«brillantes» que protagonizan casi todas las
intervenciones y otro pequefio grupo
de alumnos «lentos», en el que suelen
encontrarse los alumnos pertenecientes a
minorias étnicas, que no consigue ninguno
(Brophy y Good, 1974; Brophy, 1985;
Diaz-Aguado, 1983, 1992) . Esta desigual
distribucion del protagonismo escolar es
uno de los més claros antecedente de las
desigualdades que existen en la sociedad
adulta.

4) Diferencias cualitativas. La cua-
lidad de la interaccién que el profesor
mantiene en clase con los alumnos de altas
y bajas expectativas parece diferir funda-
mentalmente en: la atencidn que les presta,
la dificultad de las preguntas que les dirige,
el tiempo que les deja para responder y la
adecuacion del refuerzo que les proporcio-
na (Good y Brophy, 1991; Diaz-Aguado,
1996).
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5) Atencion del profesor y situa - miento, es que disminuye su motivacion y
cién en el aula. En los primeros cursos, la  hace que inicien menos interacciones que
atencion que el profesor proporciona suele  escapen al control del profesor. En otras
estar estrechamente relacionada con la  palabras, el motivo que conduce al profe-
zona de la clase en la que se sitda el alum-  sor a utilizar este esquema de refuerzo
no. Los profesores discriminatorios suelen  diferencial en base a sus expectativas es la
colocar en las zonas de atencion preferente  necesidad de aumentar su control personal
a los alumnos «brillantes» y en zonas mar-  sobre los alumnos en los que percibe no
ginales a los alumnos de bajas expectativas  tenerlo; y logra su efecto haciendo que
(Rist, 1970; Diaz-Aguado, Baraja y Royo, dichos alumnos pierdan la motivacién por
1996), con lo cual favorece la atenciéon y el rendimiento al ver que la critica del pro-
participacion de aquellos y dificulta la de  fesor no se relaciona con su esfuerzo
éstos. (Brophy, 1985; Meyer, 1985; Good y

Brophy, 1991).

6) La transmisién de las expectati -
vas a través de las preguntas. El profesor 9) Procesos cognitivos y emocio -
suele dirigir preguntas mas dificiles y dejar  nales que subyacen a las expectativas del
mas tiempo para responder a los alumnos  profesor. Para comprender la motivacion
de altas expectativas (Brophy y Good, que subyace a este proceso conviene tener
1974; Brophy, 1985; Good y Brophy, 1991).  en cuenta que ver cumplida una expectati-

va equivale a aumentar nuestra sensacion

7) Exito y reconocimiento. La de control, de poder, sobre el mundo que
diferencia cualitativa mas importante gira nos rodea. Resulta significativo, en este
en torno a la forma con que el profesor sentido, que los profesores suelan identifi-
proporciona reconocimiento y critica a car como alumnos incapaces de aprender a
cada uno de sus alumnos. Utiliza muchos aquellos a quienes ellos se ven incapaces
mas elogios y criticas, respectivamente, con  de ensefiar (Cooper, 1977; Diaz-Aguado,
los alumnos de altas y bajas expectativas  1983; Brophy, 1985; Meyer, 1985). Como
(Good, Cooper y Blackey, 1980; Brophy, explicaciones de dicha tendencia se ha
1985; Good y Brophy, 1991). hecho referencia tanto a causas de caracter

emocional (la necesidad de mantener un

8) Discriminacién y control del  buen autoconcepto, Bradley, 1978) como a
aula. Las expectativas negativas parecen causas de caracter cognitivo; segun las cua-
cumplirse por las criticas con que el profe- les el profesor se atribuiria a si mismo el
sor responde a las interacciones que con él  comportamiento de los alumnos que perci-
inician determinados alumnos (Cooper, be covaria con su propia conducta; mien-
1977). El profesor suele percibir falta de  tras que, por el contrario, no se veria res-
control personal sobre ellos y la critica con  ponsable de los problemas de los alumnos
que les responde estd destinada a aumen-  cuya conducta percibe en constante y dis-
tarlo; su principal efecto, al percibir los tintiva falta de covariacion con lo que él
alumnos que no se relaciona con su rendi- hace (Medway, 1979). En el caso de los
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alumnos que pertenecen a minorias, este
proceso se acentUa llevando al profesor a
identificar la cultura de dichos alumnos
como el origen del problema, en lugar de
reconocer su propia dificultad para adap-
tar la educacion a la diversidad cultural
(Burstein y Cabello, 1989).

10) Discriminacion y falta de
recursos de ensefianza-aprendizaje. Las
expectativas del profesor hacia los alum-
nos dependen de su propia capacidad para
ensefarles. De lo cual se deduce que la
forma méas adecuada y sélida de mejorar
sus expectativas hacia los alumnos que no
puede controlar es mejorando al mismo
tiempo sus recursos docentes para favore-
cer el aprendizaje y la motivacién de
dichos alumnos. Este desarrollo de los
recursos docentes debe ir acompafiado de
una definicién del papel de profesor clara-
mente orientada al logro de la igualdad de
oportunidades y al respeto intercultural
(Brophy y Good, 1974; Diaz-Aguado,
1992; Diaz-Aguado, Barajay Royo, 1996).

11) Percepcion del tratamiento
discriminatorio por los alumnos. Desde el
primer curso de ensefianza primaria todos
los alumnos (independientemente de su
rendimiento) manifiestan una especial
sensibilidad para percibir el tratamiento
diferencial que el profesor dirige hacia los
alumnos de alto y bajo rendimiento
(Weinstein y Middlestad, 1979). La per-
cepcién de dicho tratamiento parece ser
bastante precisa porque coincide en lineas
generales con las diferencias encontradas
en estudios observacionales. De acuerdo a
lo que se obtiene en dichos estudios, algu-
nos profesores son percibidos por sus

alumnos como mucho maés discriminado-
res que otros (Weinstein et al.,1982; Diaz-
Aguado, Baraja y Royo, 1996). Parecen
existir, sin embargo, diferencias en funcién
de la edad en la forma de procesar esta
informacién. Los alumnos de los primeros
cursos perciben el tratamiento diferencial
del profesor de forma mucho mas global,
identificando como dirigidas a los alumnos
de alto rendimiento todas las conductas
del profesor que puedan suponer ayuda o
apoyo. Mientras que por el contrario, los
alumnos de los cursos superiores (a partir
de los 11 o 12 afios de edad) distinguen
entre las conductas del profesor que favo-
recen la autonomia, a las que subyacen
expectativas positivas, que perciben como
dirigidas a los alumnos de alto rendimien-
to, y las conductas mas directivas del pro-
fesor a las que subyacen expectativas
negativas, que perciben como dirigidas a
los alumnos de bajo rendimiento (Bratte-
sani et al.,1984).

12) Consecuencias de las expectati -
vas del profesor sobre los alumnos. La pro-
babilidad del efecto de la expectativa del
profesor sobre el alumno varia en funcion
del nivel o region de referencia que tenga-
mos en cuenta. Parece influir con mas faci-
lidad en la conducta del alumno en clase y
en sus actitudes hacia la escuela y hacia el
profesor. En segundo lugar en variables
como la motivacién de logro, el autocon-
cepto y la autoestima. De inferior probabi-
lidad parece ser su efecto cuando éste se
mide a través de pruebas estandarizadas de
rendimiento. Y, por altimo, mucho menos
en pruebas de cociente intelectual (Ander-
son y Rosenthal, 1968; Cooper, 1977; Jeter
y Davis, 1973; Meyer, 1985).
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2.2. Modelos de relacion profesor-alumno
y atencion a la diversidad

No todos los profesores hacen de
Pygmalion, moldeando a sus alumnos
como si fueran una escultura para que se
acomoden a su idea de alumno-modelo.
En los estudios realizados en aulas hetero-
géneas (Brophy y Good, 1974; Good y
Brophy, 1991), incluidos los realizados en
nuestro entorno en contextos multicultura-
les (Diaz-Aguado, Baraja y Royo 1996), se
han observado tres estilos diferentes de
atencion a la diversidad: proactivo, reacti-
VO y sobre-reactivo.

El estilo de la inmensa mayoria de
los profesores en el tratamiento de la
diversidad suele ser reactivo o laissez-faire,
dejan que los alumnos controlen el esque-
ma de las interacciones en clase sin inten-
tar compensar la desigualdad de oportuni-
dades que en este sentido imponen las pro-
pias diferencias de los alumnos; pero sin
fomentarlas tampoco (distribuyendo, por
ejemplo, a los alumnos de forma aleatoria
en el aula o dejando que sean ellos quienes
elijan donde situarse). Suelen tener expec-
tativas relativamente flexibles, pero dispo-
nen de escasos recursos para adaptarse con
eficacia a la diversidad. Tratan a sus alum-
nos como si no existieran diferencias entre
ellos (bajo el lema de que todos son igua-
les) o asumen las diferencias sin intentar
compensarlas (debido a que carecen de
recursos para ello). Suelen manifiestar
reconocimiento cuando un alumno realiza
su tarea correctamente; aunque en sus
aulas hay un pequefio grupo que nunca o
casi nunca consigue obtener éxito ni, por
tanto, el reconocimiento del profesor. Esta
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extendida forma de tratar la diversidad,
actuando como si no existiera, suele ser
reflejada por los profesores cuando mani-
fiestan que todos sus alumnos son iguales y
gue por eso no hacen diferencias entre
ellos, expresando asi su deseo de no ser
discriminatorios, lo que se ha denominado
la ilusion del trato igualitario (Jordan,
1994), pero también su falta de recursos
para adaptarse a la diversidad (Koot, 83;
Granty Sleeter, 1989; Vasquez, 1990).

Los profesores proactivos, o com -
pensatorios de la discriminacién, tienen y
transmiten expectativas positivas, flexibles
y precisas que utilizan para individualizar
la ensefianza y hacerla més eficaz. Logran
que todos los alumnos participen en la
dindmica general de la clase y utilizan
recursos eficaces para adaptarla a la diver-
sidad; iniciando y manteniendo las interac-
ciones tanto con el conjunto de la la clase
como con los alumnos de forma individua-
lizada, no dejando que las diferencias exis-
tentes entre ellos determinen dicha estruc-
tura ni interfieran con los objetivos priori-
tarios de la educacion. Uno de sus princi-
pales objetivos es hacer realidad la igualdad
de oportunidades, compensando activa-
mente las discriminaciones que hayan
podido producirse con anterioridad. Creen
que su papel es tratar de adecuarse al nivel
de cada alumno y asegurar al maximo su
progreso. Y se consideran responsables de
los resultados que en este sentido se obtie-
nen. Disponen de un amplio repertorio de
recursos docentes que les permiten adap-
tar la ensefianza a todos los alumnos:
manifiestando, por ejemplo, reconocimien-
to a todos ellos, y especialmente a aquellos
que mas lo necesitan, dejandoles pensar
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durante el tiempo necesario para responder
a las preguntas planteadas, o proporcionan-
doles pautas para que lleguen a resolver las
dificultades, colocando a los alumnos que
perciben con més dificultad de atencion en
zonas que se la facilitan o bien no permi-
tiendo que el lugar que los alumnos ocupan
en clase obstaculice la atencién de ninguno.

Los profesores sobre-reactivos o
discriminatorios no se consideran a si mis-
mos responsables de lo que les sucede a sus
alumnos. Creen que su papel se limita a
presentar la informacion y evaluar el rendi-
miento. Tratan a los alumnos como si las
diferencias de capacidades entre ellos fue-
ran superiores a lo que realmente son. Sue-
len colocar en zonas marginales (al lado de
la puerta, al final de la clase...) a aquellos
alumnos que perciben como problematicos;
expresan reconocimiento Unicamente a los
alumnos de mayor rendimiento que no obs-
taculizan su rol de profesor, mientras que,
por el contrario, sélo se dirigen a los alum-
nos que les resultan dificiles para criticar su
conducta; y no dan oportunidades para que
estos alumnos puedan manifestar su com-
petencia. Suelen percibirlos de forma este-
reotipada, pronunciandose enseguida a
favor de los alumnos que observan con
buen rendimiento y la conducta que ellos
desean en clase y en contra de los que per-
ciben con las caracteristicas opuestas.

2.3. Curriculum oculto, comprension del
sistema escolar y aprendizaje del
papel de alumno

Uno de los principales obstaculos
que debe superar la educacion intercultu-

ral es lo que Jackson (1968) denomind
curriculum oculto. En funcién del cual se
transmiten las expectativas asociadas al
papel de alumno (sumision, obedencia...)
gue entran en contradiccion con los objeti-
vos del curriculum explicito (autonomia,
capacidad critica), especialmente cuando
éste pretende ser intercultural, expectati-
vas que con frecuencia resultan imposibles
de entender para los alumnos que no per-
tenecen a la clase media o al grupo cultural
mayoritario.

Las observaciones realizadas por
Jackson sobre La vida en las aulas (1968)
le llevaron a destacar tres aspectos basicos
del curriculum oculto existente en la escue-
la tradicional que conducen al aprendizaje
de la sumisiény la heteronomia:

1) La monotonia de la vida esco -
lar. Los nifios deben aprender a esperar, a
tener paciencia, a permanecer inmoviles,
durante largos periodos de tiempo, igno-
rando a sus compafieros. («Solo en la
escuela pasan diariamente tantas horas 30
0 35 personas tan juntas sin poder la mayor
parte del tiempo comunicarse entre si»).

2) La naturaleza de la evaluacion
educativa: su caracter no explicito, sus con-
tradicciones y la imposibilidad de que el
alumno pueda discutirla. Los alumnos
deben aprender como funciona este com-
plejo mecanismo para garantizarse el
maximo de recompensas y el minimo de
castigos, aprender a acomodarse a las
expectativas de los demas y a conseguir la
aprobacion simultanea de dos audiencias,
el profesor y los compafieros, que con fre-
cuencia entran en conflicto.
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3) La fuerte jerarquizacion de la
vida escolar y la concentracion del control
en el profesor. Los alumnos deben acos-
tumbrarse a la diferencia de poder, sustitu-
yendo los propios planes e iniciativas por
los que el profesor impone.

Como el propio Jackson destaco
(1968), el caracter oculto de este curricu-
lum dificulta considerablemente su apren-
dizaje, especialmente en el caso de deter-
minados alumnos, procedentes de entor-
nos culturales alejados de la cultura esco-
lar; convirtiéndose asi en una de las princi-
pales fuentes de discriminacion que existe
en la escuela tradicional.

Los trabajos posteriores realizados
sobre este tema en distintos entornos con-
firman su vigencia, puesto que las normas
asociadas al papel de alumno suelen trans-
mitirse de forma poco explicita, entran con
frecuencia en conflicto con los valores del
curriculum formal y resultan mas dificiles
de comprender para los alumnos de deter-
minados grupos minoritarios (Eggleston,
1977, Blumenfeld et al, 1983; Perrenoud,
1984; Diaz-Aguado, 1986; 1996).

En funcion de lo anteriormente
expuesto, no sorprende que una de las
caracteristicas més relevantes para explicar
el efecto de la clase social de los padres en
el aprendizaje escolar de sus hijos sea el
hecho de que aquellos hayan tenido expe-
riencia previa en el sistema escolar y que
puedan, por tanto, «dirigir mejor la carrera
académica de sus hijos» (Stevenson y
Baker, 1987), ensefiandoles a comprender
el curriculum oculto o incluso a adaptarse
a él sin sacrificar su propio desarrollo.
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Para superar las dificultades aso-
ciadas al curriculum oculto, conviene expli-
citar claramente todos los aspectos del
curriculum escolar, para favorecer asi su
comprensién por todos los alumnos, y
poder detectar y modificar cualquier carac-
teristica que vaya en contra de los objeti-
vos educativos que explicitamente se pre-
tenden conseguir.

3. EDUCACION INTERCULTURAL
Y APRENDIZAJE COOPERATIVO
EN EQUIPOS HETEROGENEOS

La revision de las investigaciones
realizadas sobre estos temas permiten
identificar al aprendizaje cooperativo en
equipos heterogéneos como un procedi-
miento clave para adaptar la educacion a
los actuales cambios sociales y a los objeti-
vos de la interculturalidad. Entre las razo-
nes que nos llevan a dicha conclusion cabe
destacar las siguientes:

1) Los procedimientos educativos
tradicionales, disefiados para un alumno
medio y un contexto homogéneo, no per-
miten adaptar la ensefianza a las caracte-
risticas de los alumnos en contextos hete-
rogéneos. Con dichos procedimientos, las
oportunidades educativas se distribuyen de
forma muy desigual, dando origen a la
principal fuente de discriminacién e intole-
rancia que se produce en la escuela. La
mayoria de los profesores carece de recur-
sos de ensefianza-aprendizaje que permi-
tan mejorar dichas oportunidades. La apli-
cacion del aprendizaje cooperativo crea un
contexto que favorece la adquisicion de
dichos recursos, especialmente cuando se
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lleva a cabo de forma cooperativa entre
varios profesores.

2) Cuando las relaciones con los
compafieros se producen adecuadamente
proporcionan el principal contexto para
adquirir las habilidades sociales mas sofis-
ticadas, necesarias para afrontar los altos
niveles de incertidumbre que con frecuen-
cia se producen en las relaciones simétri-
cas, y poder aprender asi a cooperar, nego-
ciar, cuestionar lo que es injusto..., objeti-
vos fundamentales de la tolerancia y la
educacion para la paz. Para favorecer
dicha adquisicion en todos los alumnos es
preciso estructurar actividades educativas,
como el aprendizaje cooperativo en equi-
pos heterogéneos, que garanticen dichas
interacciones a todos los nifios.

3) Los contextos heterogéneos,
en los que conviven diversos grupos étni-
cos o culturales, contribuyen a desarrollar
la tolerancia cuando se dan oportunida-
des de igualdad de estatus que permitan
establecer relaciones de amistad con
miembros de otros grupos; y parece pro-
ducir el efecto contrario cuando no se dan
dichas oportunidades, que conviene por
tanto promover a través de la coopera-
cion interétnica, para desarrollar la tole-
rancia.

4) Para ayudar a afrontar los altos
niveles de incertidumbre que los actuales
cambios suponen, es preciso modificar el
proceso de construccion del conococimien-
toy los papeles en cuyo contexto se produ-
ce, danto al alumno un creciente protago-
nismo en su propio aprendizaje y ensefian-
do a reconocer y resolver los conflictos de

forma positiva, a través de la reflexion, la
comunicacion o la cooperacion.

3.1. Lacooperacion como herramientay
objetivo del aprendizaje

Las numerosas investigaciones
realizadas durante las dos Ultimas décadas
sobre el aprendizaje cooperativo han per-
mitido demostrar su eficacia como un
medio para mejorar: el rendimiento (John-
son, Maruyama, Johnson y Nelson, 1981),
la motivacion por el aprendizaje (Slavin,
DeVries y Hulten, 1975; Madden y Sla-
vin,1980), el sentido de responsabilidad
(Edward y DeVries, 1974) y, especialmen-
te, para desarrollar la tolerancia y mejorar
las relaciones entre los alumnos en contex-
tos heterogéneos (Slavin y Oickie, 1981).
Los espectaculares resultados obtenidos,
en este sentido, llevaron a reconocer que:

«Aunqgue hay otros procedimientos
para aumentar el rendimiento de los
alumnos distintos del aprendizaje coo-
perativo, la evidencia disponible en la
actualidad refleja que la cooperacién
inter-etnica es con gran diferencia el
medio mas eficaz de mejorar las actitu-
des y conductas inter-étnicas en la
escuela» (Slavin, 1980).

No es de extrafiar, por tanto, que
en los afios 90 el aprendizaje cooperativo
sea reconocido como una de las principales
innovaciones tanto para favorecer el logro
de importantes objetivos educativos como
para dar una adecuada respuesta a las exi-
gencias que se plantean en contextos hete-
rogéneos, para los que suele ser considera-
do como insustituible, siendo incluido de
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forma cada vez méas generalizada como
una dimension esencial de la educacion
intercultural (Lynch, 1987; Diaz-Aguado,
1995; Banks, 1997). Para valorarlo convie-
ne tener en cuenta que el aprendizaje coo-
perativo permite lograr con gran eficacia la
transformacion de la interaccion educativa
y del proceso de construccién del conoci-
miento reconocida como condicién necesa-
ria de la educacion intercultural. Y en rela-
cion a lo cual cabria considerar también
uno de los resultados obtenidos con los
programas de aprendizaje cooperativo
sobre los que trata la investigacion que se
presenta en el articulo siguiente, en los que
se demuestra su eficacia para mejorar la
relacion del profesor que lo aplica con sus
alumnos, tanto cuando es evaluada por los
alumnos como por los profesores.

Por otra parte, el creciente reco-
nocimiento de la importancia que tiene
aprender a cooperar, a construir la toleran-
ciay la paz, hace que el aprendizaje coope-
rativo (el contexto idéneo para conseguir-
lo) sea hoy valorado como un fin en si
mismo y no solo como un medio para
lograr otros objetivos (Hertz-Lazarowitz et
al, 1992)».

3.2. Interdependencia positiva,
motivacién y aprendizaje

La estructura competitiva existen-
te en la mayor parte de las aulas tradicio-
nales se caracteriza por una interdepen-
dencia negativa entre el éxito de los com-
pafieros y el éxito propio, en funcion de la
cual el esfuerzo por aprender suele ser
desalentado entre los alumnos, contribu-
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yendo a crear, incluso, normas de relacion
entre iguales que van en contra de dicho
esfuerzo y a conceptualizarlo de manera
negativa (Slavin, 1983; 1996; Johnson y
Johnson, 1994). El aprendizaje cooperati-
vo, por el contrario, permite crear una
situacién en la que la Unica forma de alcan-
zar las metas personales es a través de las
metas del equipo; lo cual hace que el
aprendizaje y el esfuerzo por aprender
sean mucho mas valorados entre los com-
pafieros, aumentando la motivacion gene-
ral por el aprendizaje asi como el refuerzo
y la ayuda que se proporcionan mutua-
mente en este sentido (Slavin, 1992).

Desde esta perspectiva motivacio-
nal, Slavin analiza las condiciones en las
gue el aprendizaje cooperativo logra mejo-
rar el rendimiento y llega a la siguiente
conclusion:

«La utilizacién de objetivos o recom-
pensas grupales favorece el rendimien-
to de los alumnos sé6lo cuando las
recompensas se basan en la suma del
rendimiento individual de todos los
miembros del grupo (...) Practicamen-
te todas las investigaciones revisadas
gue proporcionan recompensas de
grupo basadas en la suma del aprendi-
zaje individual (43 estudios) encuen-
tran efectos positivos en el rendimien-
to (...) Por el contrario, en los procedi-
mientos que evallan un producto gru-
pal global o que no proporcionan
recompensas de grupo, se encuentran
pocos efectos» (Slavin, 1992, p. 158).

Slavin explica los resultados ante-
riormente expuestos aludiendo a que cuan-
do los individuos no pueden identificar los
resultados de su propio esfuerzo, porque
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éstos se diluyen en el producto grupal,
puede producirse una difusiéon de respon -
sabilidad, que reduce la motivacion, el
esfuerzo y, por tanto, el rendimiento. Para
evitar estos problemas, manteniendo las
ventajas de la estructura cooperativa, pro-
pone evaluar el trabajo del grupo de forma
que cada alumno pueda identificar dentro
de él su propia contribucién.

3.3. Condiciones del contacto intergrupal,
integracion y tolerancia

Las investigaciones realizadas en
centros a los que asisten diversos grupos
étnicos reflejan que en ellos se produce con
frecuencia una fuerte segregacion que impi-
de el establecimiento de relaciones interétni-
cas de amistad. De acuerdo a la teoria del
contacto propuesta por Allport (1954), para
favorecer la superacion de este problema es
necesario promover actividades que dificil-
mente se dan de forma esponténea, en las
que: se produzca contacto intergrupal con la
suficiente duracién en intensidad como para
establecer relaciones estrechas, se propor-
cionen experiencias en las que los miembros
de los distintos grupos tengan un estatus
similar y cooperen en la consecucién de los
mismos objetivos. Las investigaciones reali-
zadas en nuestro entorno sobre el aprendi-
zaje cooperativo en equipos heterogéneos
apoyan dicha teoria, asi como la eficacia de
la cooperacion para favorecer la tolerancia y
la integracién de todos los alumnos: en con-
textos interétnicos (Diaz-Aguado y Baraja,
1993; Diaz-Aguado, Martinez Arias y Bara-
ja, 1992); con alumnos de necesidades espe-
ciales (Diaz-Aguado, Royo y Baraja, 1994);
y con adolescentes que inicialmente tenian

problemas de exclusion social (Diaz-Agua-
do, Royo, Segura'y Andrés, 1996).

3.4. Realizacion compartida de
actividades completas y activacion de
la zona de construccion del
conocimiento

De acuerdo con los principios de
la psicologia de la actividad inspirada en
Vygotsky, uno de los principales requisitos
del disefio educativo es crear sistemas de
interaccién social que proporcionen zonas
de desarrollo préximo, teniendo en cuenta
para ello como condiciones necesarias: 1)
que la persona que ensefia (el experto)
tenga la capacidad de resolver indepen-
dientemente el problema ; 2) y que se esta-
blezca una tarea compartida, que favorezca
la participacién del que aprende (del nova-
to). El aprendizaje cooperativo en equipos
heterogéneos puede proporcionar asi una
excelente oportunidad para activar la zona
de construccion del conocimiento.

A diferencia de la mayoria de los
modelos de ensefianza aprendizaje (que
suelen dividir las tareas en sus componen-
tes, estableciendo una jerarquia de los més
sencillos a los més complejos, y que se
aprenden sin hacer referencia a las fases
posteriores ni comprender, por tanto, su
sentido y objetivos) a partir de la psicolo-
gia de la actividad se propone una estrate-
gia basada en la realizacién compartida,
entre expertos y novatos, de tareas com-
pletas (Newman, Griffin y Cole, 1989) que
puede ser aplicada con gran eficacia dentro
del aprendizaje cooperativo.

Para comprender la relevancia
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que tienen las tareas completas, conviene
tener en cuenta que el novato no sélo
carece de las destrezas para realizar la
tarea de forma independiente, sino que
ademaés no suele comprender el objetivo.
Con el fin de que se produzca el progreso,
el experto debe lograr que la tarea apa-
rezca en la interaccion que establece con
el novato; de forma que éste vaya interio-
rizando simultdneamente tanto el objeti-
vo como el procedimiento para alcanzarlo
(Newman et al, 1989). De forma similar a
los procesos de andamiaje observados en
la interaccién entre adultos y nifios en
contextos familiares, al principio suele ser
necesario que el experto realice la mayor
parte de la tarea y que el novato se limite
a un papel menor; pero gradualmente la
situacion va cambiando, se va retirando el
andamiaje, hasta que el novato desempe-
fia la tarea de forma independiente. Se
trata de un proceso marcadamente inte-
ractivo, a través el cual el que aprende va
apropiandose del objetivo y del procedi-
miento de la tarea; y para ello el que
ensefia debe ir apropiandose de las res-
puestas del novato, dotandolas de signifi-
cado al integrarlas en su propia compren-
sion de la tarea.

Las investigaciones realizadas en
contextos escolares desde esta perspectiva
(Newman, Griffin y Cole, 1989) postulan
gue la ensefianza a través de tareas com-
pletas permite superar algunas de las difi-
cultades que los enfoques tradicionales tie-
nen al ser aplicados con alumnos de grupos
minoritarios. Puesto que con dichos enfo-
ques, la comprensién de la tarea propuesta
por el profesor difiere considerablemente
de como la entienden algunos de sus alum-
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nos y aquél tiende a percibirlos de forma
sesgada en funcion de su facilidad o dificul-
tad para compartir con él el significado de
las tareas planteadas. A través de la reali-
zacién compartida de tareas completas
pueden superarse dichas dificultades, al
favorecer una apropiacion reciproca del
significado que ambos (experto y novato)
dan a la tarea.

3.5. Cooperacion, solidaridad y
compensacion de la desigualdad

Al incorporar como actividad
normal del aula el aprendizaje cooperativo
entre compafieros, se legitiman las con-
ductas de pedir y proporcionar ayuda
(Nelson-Legall, 1992), mejorando con ello
tanto el repertorio social de los alumnos
(con dos nuevas habilidades de gran rele-
vancia) como sus oportunidades de apren-
dizaje. Es evidente la decisiva importancia
gue dichas oportunidades tienen para los
alumnos pertenecientes a grupos minorita-
rios en desventaja, especialmente cuando
su lengua materna no coincide con la len-
gua en la que se produce el aprendizaje.
Importancia similar a la que tiene para sus
comparieros poder ayudar.

En contextos muy diversos se ha
comprobado que la conducta de ayuda
tiene consecuencias psicolégicas muy posi-
tivas para la persona que la emite. Los
nifios suelen ser con frecuencia receptores
de la ayuda de los adultos. Muy pocas
veces tienen la oportunidad de comprobar
su propia eficacia ayudando a otra perso-
na, y de mejorar con ello su propia autoes-
timay sentido de autoeficacia (Allen, 1976;
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Foot, Morgan y Shute, 1990). Se ha com-
probado, ademas, que cuando los nifios
tratan de mejorar la conducta de un com-
pafiero, cambian su propia conducta en la
misma direccién del cambio que intentan
lograr en el otro nifio.

En la estructura individualista-
competitiva, que caracteriza a las aulas tra-
dicionales, los fracasos suelen ir progresi-
vamente en aumento, puesto que las dife-
rencias existentes entre los alumnos hacen
gue en la mayoria de las clases exista un
pequefio grupo de alumnos que protagoni-
za casi todas las interacciones y éxitos asi
como otro grupo de sujetos que no inter-
viene casi nunca ni consigue el mas mini-
Mo éxito o reconocimiento académico. Los
alumnos de grupos minoritarios en desven-
taja se encuentran con frecuencia en este
Gltimo grupo. Y en muchos casos su princi-
pal protagonismo se produce en situacio-
nes en las que destacan de forma negativa.
Una importante ventaja del aprendizaje
cooperativo, en determinadas condiciones,
es que permite modificar la estructura de
la evaluacion e igualar al maximo las opor-
tunidades de obtener éxito y reconoci-
miento para todos los alumnos.

Los estudios realizados sobre la
comparacion social reflejan que la mayoria
de los alumnos estdn continuamente com-
parando su rendimiento con el de sus com-
paferos; y que los mas visibles, y por tanto
mas elegidos para este proceso, son los que
protagonizan el mayor niumero de exitos e
interacciones académicas. Al compararse
con ellos, algunos alumnos obtienen siste-
maticamente un resultado negativo; cuan-
do esto se repite con frecuencia reduce su

motivacion por las materias escolares a
niveles que hacen imposible movilizar la
energia necesaria para aprender. A través
de diversos procedimientos de aprendizaje
cooperativo pueden evitarse dichos ries-
gos, ensefiando a los alumnos a comparar-
se consigo mismos asi como a elegir a com-
pafieros de rendimiento similar, con los
que pueden obtener cualquier resultado
(Levine, 1983).

Los procedimientos de evaluacién
anteriormente mencionados permiten pro-
porcionar las experiencias de igualdad de
estatus necesarias para favorecer la tole-
rancia en contextos heterogéneos; contri-
buyendo a desarrollar asi las amistades
interétnicas, debido, en buena parte, a la
atraccion que se produce hacia las perso-
nas con las que se comparten y alcanzan
metas fuertemente deseadas (Allport,
1954).

3.6. Cambios en el papel del profesor.
La ensefianza cooperativa

El aprendizaje cooperativo supo-
ne un cambio importante en el papel del
profesor y en la interaccién que establece
con los alumnos. El control de las activida-
des deja de estar centrado en él y pasa a
ser compartido por toda la clase (Slavin,
1987). Conviene tener en cuenta que este
cambio, necesario para la eficacia del
aprendizaje cooperativo, puede ser experi-
mentado por algunos profesores negativa-
mente, como pérdida de control sobre la
atencion de los alumnos, uno de los princi-
pales objetivos del profesor en la estructu-
ra tradicional, que deja de ser indicador de
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eficacia en la estructura cooperativa; en la
que el papel del profesor se hace mas indi-
recto y complejo.

El cambio anteriormente expues-
to hace que el profesor pueda y deba reali-
zar actividades nuevas, ademaés de las que
habitualmente lleva a cabo en otras formas
de aprendizaje (explicar, preguntar y eva-
luar). Para aplicar los procedimientos coo-
perativos el profesor debe emprender acti-
vidades que mejoran por si mismas su inte-
raccion con los alumnos y la calidad educa-
tiva, como por ejemplo: 1) ensefiar a coo -
perar de forma positiva; 2) observar lo que
sucede en cada grupo y con cada alumno;
3) prestar atencién a cada equipo para
resolver los problemas que puedan surgir;
4) y proporcionar reconocimiento y oportu -
nidad de comprobar su propio progreso a
todos los alumnos.

Cuando el profesor aplica el apren-
dizaje cooperativo y lleva a cabo las activi-
dades anteriormente expuestas mejora la
percepcién que los alumnos tienen de su
relacion con él asi como la satisfacciéon
general con la escuela. Los resultados obte-
nidos, en este sentido, sugieren que la reali-
zacién de dichas actividades (dentro del
aprendizaje cooperativo) hace que mejore
también la interaccidn que el profesor man-
tiene con sus alumnos cuando aplica otros
procedimientos no cooperativos (Diaz-
Aguado, Martinez Arias y Baraja, 1992).

En investigaciones anteriores
hemos comprobado que el aprendizaje
cooperativo permite y exige una mayor
colaboracion entre profesores de la que
habitualmente se produce con otros méto-
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dos, y que cuando varios profesores coope-
ran en su aplicacion mejora su eficacia y
viven la experiencia de forma mucho mas
satisfactoria que cuando lo aplican indivi-
dualmente.

Resultados similares a los obteni-
dos por Shachar y Shmuelevitz (1997) en
una reciente investigacion sobre la influen-
cia del aprendizaje cooperativo para mejo-
rar el sentido de autoeficacia de los profe-
sores en contextos heterogéneos; en la que
concluyen que:

«La colaboracion entre profesores es
una condicién necesaria para que el
aprendizaje cooperativo sea aplicado a
largo plazo, debido a que: 1) es poco
probable que los profesores puedan
apreciar la importancia de la coopera-
cion entre los alumnos si ellos mismos
no cooperan con sus colegas; 2) la apli-
cacion de un método de ensefianza
nuevo como es éste, que difiere signifi-
cativamente de la ensefianza tradicio-
nal con el conjunto de la clase, origina
muchos problemas que los profesores
pueden resolver mejor colectivamente;
3) y una innovaciéon como ésta puede
implicar cambios a nivel del conjunto
de la cultura escolar» (Shachar y
Shmuelevitz, 1997, p. 55).

Eficacia de los diversos modelos de
aprendizaje cooperativo

3.7.

Las investigaciones experimenta-
les realizadas sobre los diversos modelos
de aprendizaje cooperativo demuestran
gue con la Unica excepcion de la capacidad
de colaboracion, que se logra mejorar en
todas las investigaciones, ésta depende de
los objetivos que se pretenden alcanzar,

Psicologia Educativa

137



lgualdad y diversidad: de la educacion compensatoria a la educacion intercultural

asi como de las caracteristicas de los alum-
nos (edad, competencia, motivacion, auto-
nomia...) y condiciones educativas que
rodean a la aplicacion (tarea, homogenei-
dad versus heterogeneidad del grupo...).
Pudiéndose extraer las siguientes conclu-
siones:

1) Los programas mas eficaces
para mejorar el rendimiento y la motivacion
por el aprendizaje son, en general, los que
obtienen la evaluacion grupal sumando las
puntuaciones de cada uno de sus miembros
(Slavin, 1989).

2) La eficacia del aprendizaje coo-
perativo sobre la autoestima y el sentido de
eficacia personal es menos consistente.
Parecen obtenerse buenos resultados con el
procedimiento del rompecabezas, en los
gue la tarea cooperativa es dividida en
diversas secciones y trabajada por grupos de
expertos (Aronson, 1978). Otros procedi-
mientos han demostrado también ser efica-
ces para mejorar esta variable en algunas
ocasiones, sobre todo en los primeros cur-
sos 0 en dimensiones especificas (Madden y
Slavin, 1980; Oickle, 1980; Diaz-Aguado y
Baraja, 1993; Diaz-Aguado, Martinez Arias
y Baraja, 1992).

3) En contextos homogéneos, con
alumnos adolescentes, y/o cuando éstos tie-
nen un buen nivel de motivacién por la
tarea y habilidades cognitivas y sociales que
les permiten trabajar con gran autonomia,
son especialmente adecuados los procedi-
mientos basados en grupos de expertos, o
en los que la tarea del equipo se orienta a la
realizacion de proyectos de investigacion,
que cuando se dan las condiciones anterior-

mente expuestas resultan de gran eficacia
para favorecer el aprendizaje de tareas
complejas, la adquisicién de conceptos, el
pensamiento divergente o el descubrimien-
to de soluciones creativas.

4) Para favorecer el desarrollo de la
tolerancia en contextos étnicamente hetero -
géneos, los modelos mas eficaces son los
que incluyen: equipos interétnicos con siste-
mas de evaluacion que permiten distribuir
el exito entre todos los alumnos y propor-
cionar experiencias de igualdad de estatus a
los miembros de cada grupo (Diaz-Aguado,
1992). Eficacia que puede explicarse tenien-
do en cuenta que proporcionan la oportuni-
dad de compartir y conseguir con miembros
del otro grupo étnico, desde un estatus simi-
lar, metas fuertemente deseadas, lo cual
contribuye a desarrollar la atraccion inter-
personal y da la oportunidad de descubrir
las semejanzas inter-étnicas existentes.

4. CONCLUSIONES

En funcion de lo expuesto en este
articulo pueden extraerse las siguientes
conclusiones sobre cémo llevar a la précti-
ca los objetivos de la educacion intercultu-
ral y adaptar la escuela a las exigencias que
los actuales cambios sociales le exigen en
este sentido:

1) La integracion de contenidos
interculturales como condicidn necesaria
pero no suficiente. Para hacer compatible la
igualdad de oportunidades con el derecho a
la propia identidad cultural, es preciso que
la escuela adapte el estilo de ensefianza-
aprendizaje y el modelo de la interaccion
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educativa a la diversidad de los alumnos,
superando los obstaculos que de lo contra-
rio conducen a la discriminacion y garanti-
zando que todos logren un nivel suficiente
de protagonismo a partir de su propio
bagaje cultural. El logro de este objetivo
exige también modificar los contenidos y
materiales educativos, incorporando conte-
nidos de las culturas minoritarias y estimu-
lando conceptos y representaciones que
estimulen una identidad tolerante. Convie-
ne tener en cuenta, sin embargo, que la
integracién de dichos contenidos no es una
condicidn suficiente para conseguir por si
sola los objetivos que actualmente se plan-
tea la educacion intercultural.

2) Obstaculos para la construccion
de la igualdad vy el respeto a la diversidad.
Para adaptar la educacién a la diversidad
de los alumnos es preciso superar dos obs-
taculos que con cierta frecuencia se produ-
cen en la escuela: 1.-el riesgo de que el pro-
fesor trate de moldear a sus alumnos en
funcién de sus prejuicios y expectativas,
rechazando a los que no se acomoden a su
estilo de ensefianza; 2.-y la existencia de un
curriculum oculto, incompatible con los
objetivos de la educacion, y en funcién del
cual se definen los papeles de profesor y
alumno. Riesgos que suelen incrementarse
en los contextos heterogéneos y, especial-
mente, en el caso de los alumnos pertene-
cientes a determinadas minorias étnicas.
En los cuales las consecuencias de la discri-
minacion pueden ser aln mas graves cuan-
do son asociadas a la propia identidad.

3) Los procedimientos educativos
tradicionales, disefiados para un alumno
medio y un contexto homogéneo, no per -
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miten adaptar la ensefianza a los contextos
heterogéneos. Con dichos procedimientos,
las oportunidades de obtener éxito, prota-
gonismo académico, la atencién del profe-
sor o su reconocimiento, se distribuyen de
forma muy desigual. En la mayoria de las
clases suele haber un pequefio grupo de
alumnos que concentra casi todas las
oportunidades y otro pequefio grupo, en
el que suelen encontrarse los alumnos
pertenecientes a determinadas minorias,
que no consigue ninguna. Esta desigual
distribucién de las oportunidades educati-
vas es el mas claro antecedente de las
desigualdades que existen en la sociedad
adulta. Y superar aquéllas es, por tanto,
una importante condicién para superar
éstas.

4) La necesidad de modificar el
papel del alumno y utilizar la heterogenei -
dad como motor de la educacion. Para
adaptar la escuela a las exigencias de la
sociedad actual es preciso cambiar el proce-
so a partir del cual se transmiten y constru-
yen tanto el conocimiento como las normas
que definen la cultura escolar, dando al
alumno un papel mas activo en dicha cons-
truccion y ensefiando a reconocer la natu-
raleza positiva de las dudas y los conflictos
como motor de crecimiento. Ademas, la
escuela debe ayudar a adquirir habilidades
socioemocionales complejas que permitan,
por ejemplo, entender y comunicar los pro-
pios pensamientos y sentimientos, coordi-
narlos con los de los demas o colaborar y
negociar intereses contrapuestos. Para
lograr dichos objetivos y ensefiar a vivir en
un mundo heterogéneo, es preciso utilizar
la propia heterogeneidad que existe en el
aula de clase; de forma que los alumnos
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aprendan a afrontar los conflictos que
implica y puedan experimentarla como
algo positivo.

5) El aprendizaje cooperativo en
equipos heterogéneos: puede ser considera-
do como la innovacién mas eficaz para
adaptar la ensefianza a la diversidad de los
alumnos y distribuir las oportunidades aca-
démicas. Distribucién imprescindible para
garantizar el principio de igualdad de
oportunidades, desarrollar en los alumnos
la motivacion por el aprendizaje y propor-
cionar las experiencias de igualdad de esta-
tus necesarias para favorecer la tolerancia
en contextos interétnicos.

6) Las investigaciones realizadas
sobre la eficacia del aprendizaje cooperati -
vo para favorecer la atencion a la diversi-
dad y la tolerancia, proporcionan eviden-
cia a favor de: 1) la influencia que la inter-
dependencia positiva produce en la moti-
vacion por el aprendizaje y en la cohesion
del grupo de clase; 2) la necesidad de pro-
porcionar experiencias de igualdad de

estatus; 3) el papel de la interaccién entre
comparieros para suscitar conflictos y esti-
mular el desarrollo; 4) y la eficacia de la
cooperacion en grupos heterogéneos para
activar la zona de construccién del cono-
cimiento y favorecer el aprendizaje de
todos los alumnos.

7) Con el aprendizaje cooperativo
el papel del profesor cambia de forma muy
significativa. El control de las actividades
deja de estar centrado en él y pasa a ser
compartido por los alumnos. Este cambio
hace que el profesor pueda y deba realizar
actividades nuevas, que contribuyen a
mejorar su eficacia docente y la calidad de
las relaciones que se establecen en el aula.
Las investigaciones realizadas reflejan que
el aprendizaje cooperativo permite y exige
una mayor colaboracion entre profesores
de la que habitualmente se produce con
otros métodos, y que cuando varios profe-
sores cooperan en su aplicacién mejora su
eficacia y viven la experiencia de forma
mucho maés satisfactoria3.

3 Este articulo representa la fundamentacion teérica de la investigacién sobre Aprendizaje coo -
perativo y educacion intercultural, que se presenta a continuacion. Por eso las referencias bibliogra-
ficas de ambos se incluyen conjuntamente al final del articulo siguiente.
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