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l. EDUCAR PARA UNA SOCIEDAD MULTICULTURAL

Nuestra sociedad vive actualrnente vertiginosa y profundas transformaciones

hacia la multiculturaliiiad que exigen innovaciones educativas de similar enver

gadura- Corno consecuencia del desajuste existente hoy entre las exigencias que

dichos cambios plantean y los esquemas disponibles para responder a ellas se
producen graves problemas sociales; entre los que cabe destacar: la exclusión de
las minorías que se perciben diferentes (como los inmigrantes y el pueblo gita

no),. el incremento del racismo y ta intolerancia, el cuestionamiento de los valo

res democráticos o algunos de los problemas que suscita la construcción de la
Unión Europea.

Existe actualmente un gran consenso en reconocer el decísivo papel que la

educación debe desernpeñar para evitar los problemas anteriormente mencio-
nados (Conferencia Europea de Ministros de Educación, 1994; Consejo de Euro-
pa, 1989, 1995), haciendo de la multiculturalidad una fuente de desarrollo y

progreso; así como en adoptar el término educación inlerculeural para hacer re
ferencia a esta nueva perspectiva educativa, orientada en torno a dos objetivos
generales:

1) Favorecer la incegración escolar de los alumnos perlenecienles a Krupo.e culcurales

minoritarins; superando las lirnitaciones de los enfi^ques monoculturales e^ue
ofrecen como único modelo de intrgración la asimilación a la cultura rnayorita

ria, con la consiguiente pérdida de identicíad que de ello se deriva para los alum
nos cíe los grupos rninoritarios.

2) Uesarrollar la tolerancia y prevenir el racismo, estirnulando el conocimirnto y
valoración de otras culturas además de la rnayoritaria; y superando las tenden^

cias y actitudes etnoc_éntricas que caracierizan a la educación rnonocultw-al.
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2. POSTULADOS BÁSICOS

Las propuestas que a continuación se presentan son el resultado de una lar•
ga serie de investigaciones (Díaz•Aguado, 1986; 1990; 1992; 1994; 1995; Díaz-
Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; Díaz•Aguado y Baraja, 1998) sobre los
obstáculos que con frecuencia existen en la escuela para lograr los objetivos
anteriormente expuestos; así como sobre las intervenciones que permiten con-
vertirla en el lugar idóneo para ensetlar y aprender tolerancia, solidaridad y
respeto intercultural.

2.1. Sobre la naturaleza de los contextos educativos heterogéneos

A partir de las investigaciones realizadas en contextos étnicamente hetero-
géneos planteamos tres postulados básicos en los que se fundamentan los pro-

gramas que hemos desarrollado para dichos contextos (Díaz-Aguado, 1992;
Díaz•Aguado y Baraja, 1998; Díaz-Aguado, 1995):

2.1.1. Integración e identidad cultural

Uno de los principales postulados de la educación intercultural reside en el
reconocimiento de la necesidad de hacer compatible la igualdad de oportuni•
dades, que la integración escolar permite desarrollar, con el derecho a la pro-
pia identidad cultural. Y es que la pertenencia a determinadas minorías étnicas
suele agravar la situación de desventaja en la que se encuentrari algurios alum-
nos al añadir a las dificultades socioeconómicas, que comparten con otros gru•
pos, la mar,ginación que en la escuela se produce de su cultura. Esta falta de
reconocimiento de aquello con lo que el alumno se identifica puede obligarle a
una difícil eleccián entre: la renuncia a su identidad cultural o el rechazo del
sistema escolar. Es, por tanto, imprescindible que la escuela adopte una pers-
pectiva intercultural, reconociendo activa y explícitamente la cultura de las mi•
norías que pretende integrar (Ministerio de Educación y Ciencia, 1990; Díaz•
Aguado, 1992).

En relación a lo anteriormente expuesto cabe considerar la especial dificultad
que puede suponer pai^a los alumnos inmigrantes el hecho de que la lengua ^en
la que se produce el aprendizaje no sea su lengua materna; así como la conve-
niencia de proporcionarles algunas experiencias de enseñanza-aprendizaje en di•
cha lengua para favorecer una adecuada identificación tanto con su cultura de
origen como con la cultura de la lengua que se habla en la sociedad en la que
se encuentran (Díaz•Aguado, 1995).
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2.1.2. La transformación de la interacción educativa

El hecho de que todos los niños asistan a la escuela no garantiza el principio
de igualdad de oportunidades. Existen sutiles y complejos procesos de discrimi-
nación educativa en la interacción de los alumnos a todos los niveles (con la ma•
teria, con el profesor, con los compañeros, con los valores del sistema escolar)
que es necesario transformar.

En la mayoría de las clases suele haber un pequeño grupo de alumnos que
protagoniza casi todas las interacciones y éxitos y otro pequeño grupo, en el que
suelen encontrarse los alumnos pertenecientes a minorías en desventaja, que no
consigue ninguno (Brophy y Good, 1974; Brophy, 1985; Díaz-Aguado, 1988, 1992).
Esta desigual distribución del reconocimiento escolar es el más claro antecedente
de las desigualdades que existen en la sociedad adulta. Y superar aquélla es, por
tanto, una importante condición para superar éstas. Discribuir el éxito de forma
que todos los alumnos logren un nivel aceptable de reconocimiento y tengan ex-
periencias de igualdad de estatus, es, además, una de las principales condiciones
para disminuir el xechazo hacia los alumnos que se encuentran en desventaja y
hacer que la escuela sea más justa, menos discriminatoria (Allport, 1954; Amir y
Sharan, 1984; Díaz•Aguado, 1992).

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, para favorecer la integración de
los alumnos pertenecieñtes a minorías culturales en desventaja es nccesario,
además del estudio de la cultura minoritaria reconoeido por la educación in-
tercultural:

1) Proporcionar a todos los alumnos un nivel óptimo de éxito y reconoci•
miento, que permita desarrollar la motivación necesaria para el aprendizaje,
así como experiencias sociales contrarias a los estereotipos existentes hacia los
grupos en desventaja; estereotipos que suelen acentuar su incapacidad para el
trabajo intelectual en géneral y para el trabajo académico en particular (Levi-
ne, 1983; Díaz•Aguado, 1992).

2) Disminuir la excesiva discrepancia que suele existir para los alumnos
pertenecientes a grupos minoritarios en desventaja entre la actividad escolar y su
actividad familiar, requisito del aprendizaje significativo y de su adaptación esco-
lar {Cole, 1990; Cole y Scribner, 1982).

2.1.9. Las ventajas de la diversidad

Los contextos heterogéneos, a los que asisten alumnos de distintos grupos
étnicos o culturales, proporcionan una excelente oportunidad de educación inter-
cultural. La diversidad que existe en dichos contextos puede implicar importan
tes ventajas educativas para todos los alumnos. Porque la alta conflictividad de
las aulas heterogéneas representa, no sólo una dificultad a superar, sino también
una excelente oportunidad para aprender a ser tolerante en una sociedad que
cada vez es más heterogénea y conflictiva. en otras palabras, en los contextos
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homogéneos hay menos conflictos, pero también menos oportunidades para
aprender a resolverlos (Díaz•Aguado, 1992; Maqsud, 1977).

Para valorar el significado de la oportunidad anteriormente mencionada,
conviene tener en cuenta que el conflicto y la discusión entre compañeros repre•
senta uno de los procedimientos más eficaces para lograr objetivos educativos de
gran importancia; como son: el desarrollo de la autonomía, la comprensión de
los derechos humanos o la capacidad para ponerse en el lugar de los demás
(Blatc y Kohlberg, 1975; Doise y Mugny, 1988; Berkowítz, 1985).

2.2. Sobn el desarrollo de la toltrancia y la prevención del racismo

Para combatir dcsde la educación e! incremento del racismo producido én
los últimos años no resultan suficientes las dos condiciones a las que con
frecuencia se ha limitado la educación intercultural: 1) proporcionar informa-
ción sobre diversas culturas, intentando resaltar sus valores; 2) y llevar a cabo
innovaciones educativas en los contextos interétnicos para favorecer la integra•
ción de las minorías.

Para evicar que se produzca el racismo cuando existen condiciones que sue-
len activarlo, como las que vivimos actualmente, es necesario ampliar la educa•
ción intercultural a toda la población, llevando a cabo, además de las innovacio-
nes anteriormente mencionadas, otras actividades específicamente dirigidas a la
prevención del racismo y la intolerancia (Lynch, 1987; Troyna, 1999; Rizvi, 1998;
Informe Ford, 1990; Gundara, 1998).

Los principios que a continuación se presentan se han desarrollado en una
investigación experimental sobre Programas de Prevención del Racŭmo y la ,Violen4ia
entre los Jóvenes iniciada en 1994, dentro de un Convenio firmado entre la Univer•
sidad Complutense y los Mínisterios de Asuntos Sociales y de Educación (Díaz•
Aguado, en preparáción).

2.2.1. La información no basta, también hay que favorecer
cambios emocionales y de comportamiento

El racismo y la intolerancia incluyen componentes de diversa naturaleza en
torno a los cuales debe orientarse su prevención:

1) El componente cognitivo, o conjunto de estereotipos negativos sobre los
miembros de otro grupo que se hacen explícitos a través de etiquetas ver-
bales. 2) El componente afectivo o evaluativo, que consiste en una valoración
negativa del otro grupo junto con sentimientos de hostilidad hacia sus
miembros; 3) y el component^ conductunl, que implica una intencionalidad de
conducta negativa o/y una tendencia a conductas hostiles y de marginación
hacia los miembros del otro ĝrupo.
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Los estudios realizados sobre la influencia de la educación en los componen-
tes anteriormente expuestos reflejan que éstos se producen con una relativa in-
dependencia (Rosenfield y Stephan, 1981; Díaz-Aguado, Martínex Arias y Baraja,
1992): a) el dtsarrollo cognitivo y la enseñanza de habilidades de categorización y expli•
cación causal influyen especialmente en el componente cognitivo; b) las actitudes
que se obseruan en los agentes de socialización (compañeros, padres, profesores) y
en los medios de comunicación se relacionan fundamentalmente con el compo-
nente afectivo; c) y las experiencias es^ecíficas que se han vivido en relación a indivi-
duos de grupos que se perciben diferentes o en la solución a los conflictos socia-
les influyen sobre todo en el componente conductual. En función de lo cual, pa•
rece necesario incluir en la prevención del racismo actividades e influencias que
permitan extender su eficacia a todos sus componentes: cognitivo, afectivo y
conductual.

2.2.2. Enserlar a detectar y a combatir el racismo

Las personas que tienen actitudes racistas extremas se diferencian de las que
no las tienen por: a) su inferior capacidad para detectar el racismo y compren•
der la influencia que la historia y el contexto tienen en las actuales diferencias
sociales (Glock, 1975; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992,br b) la tenden-
cia a percibir la realidad social de forma absolutista y dicotómica, en términos
blaco-negro (Adorno et al, 1950); c) y el sentimiento de haber sido injustamente
tratado, que provoca una fuerte hostilidad hacia colectivos que se consideran in•
feriores, especialmente cuando al mismo tiempo se perciben como receptores de
protección social (Díaz-Aĝuado, en preparación).

En relación a las dificultades anteriormente expuestas, para favorecer esque-
mas contrarios al racismo conviene incluir su estudio como materia de enseñan-
za-aprendizaje, de forma que se desarrollen habilidades que permitan:

1) Conetptualizar el racismo dtntro dt un esquema general de la intolerancia como:
a) un problema que nos afecta a todos (y no sólo a sus víctimas más visi-
blesr b) de naturaleza destructiva tanto para la persona hacia la que se di•
rige como para la persona que lo activa; c) y contra el cual se puede y se
debe luchar.

2) Ident:ficar prejuicios y esetreoapos y gentrar esquemas alternativos, a través de
procesos que ayudan a: detectar el racismo tanto en los demás como en
uno mismo, comprender cuáles son las condiciones que lo activan y expli•
car las diferencias sociales en relación al contexto socio-histórico en el que
surgen.

2.2.8. El racismo no se produce de forma gratuita

Para prevenir el racismo conviene tener en cuenta que no suele producirse
de forma gratuita, sino que puede ser utilizado para responder a funciones psico•
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lógicas y sociales cuando no se dispone de recursos positivos para e11o. Entre las
que cabe destacar: a) la integración en el g^upo dt rtferenciq el hecho de compartir
los prejuicios del grupo al que se pertenece y excluir a otros hace que aumente
la cohesión intragrupal y la sensación de seguridad y apoyo; b) la reducción dt la
incertidumbre sobre la propia identidad, permitiendo categorizar de modo simplifica-
do la realidad social; c) y resolver conflictos de intereses, activando sesgos atribuciona•
les que llevan a explicar la conducta de los miembros del otro grupo de la peor
forma posible.

En función de lo anteriormente expuesto puede entenderse por qué existe
hoy un alto riesgo de intolerancia. Y es que la actual aceleración histórica, la
rapidez con la que se producen los cambios y los problemas que de ello se de-
rivan, originan con frecuencia: conflictos entre grupos, situaciones de alta acti-
vación, incertidumbre sobre la propia identidad... De lo cual ŝe deriva la nece•
sidad de prevenir la intolerancia desde una doble perspectiva: a) directamente,
desarrollando I^ capacidad para detectarla y combatirla; b) indirectamente, pro-
porcionando recursos positivos con los que poder responder a las funciones an•
teriormente expuestas sin caer en los problemas que se quieren prevenir.

2.2.4. Favorecer una identidad universalista basada en la tolerancia

El racismo y la intolerancia pueden ser utilizados para reducir la incertidum-
bre sobre la propia identidad y reforzar la pertenencia a un grupo cuando se
carecen de otros recursos más positivos para conseguir dichos objetivos. Para
prevenir estos problemas la educación debe favorecer una adecuada compren•
sión y aceptación de uno rnismo, enseñando habilidades que pexmitan tolerar !a
incertidumbre que dicho proceso suele suponer, especiálmente en determinadas
condiciones históricas como son las que vivimos actualmente, y construir la pro-
pia identidad sin excluir a los que se perciben diferentes, sin caer en el racismo
ni en la intolerancia. Y para lograr dichos objetivos conviene:

1) Favorecer el pr,^uso a partir del cual se dtsnrrolla una identid.ad positiva y défiren-
ciada, enseñando habilidades que permitan integrar sin confundir: a) la represen•
tación que uno tiene de sí mismo y las diversas imágenes que sobre uno tienen
los demás; b) el pasado, el presente y el futuro; c) los diversos papeles sociales
(alumno, compañero, hijo...r d) y la representación de lo que uno es en la actua-
lidad y de lo que quiere llegar a ser.

2) Proporcionar oportunidades de establecer una identidad compartida con compañe-
ros que se perciben diferentes (en etnia, género, personalidad, rendimiento...) a tra•
vés de actividades de colaboración que permitan descubrir que a pesar de di-
chas diferencias existen importantes semejanzas (que todos somos al mismo titmpo
iguales y d:ferentes).

8) Elaborar o seleccionar mat^eriales curriculares que favorezcan dichos obje•
tivos; puesto que en los textos desarrollados desde una perspectiva monocultural
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se observan con frecuencia elementos que provocan una representación negativa
de otras culturas, así como la tendencia a favorecer la identificación con el pro•
pio grupo a través de la exclusión y el rechazo de los otros grupos.

2.2.5. Incluir el respeto intercultural y la tolerancia dentro de una
perspectiva más amplia: la enseñanza de los derechos humanos

Para desarrollar la tolerancia y prevenir el racismo es preciso incluir dichos
objetivos dentro de una perspectiva más amplia. Una de las razones de dicha
necesidad reside en el hecho de que para prevenir el racismo se requiere
desarrollar una serie de capacidades que coinciden con otros importantes obje•
tivos educativos; como son: a) la empatía y la capacidad para ponerse en el lu-
gar del otro (adopción de perspectivas), motor básico de todo el desarrollo so-
cio-emocional y que en sus niveles más evolucionados se extiende a todos lós
seres humanos; 6) la comprensión de las diferencias sociales en relacicín al con-
texto histórico, social y económico en el que se originan, comprensión que
permite descubrir el relativismo de dichas diferencias y superar así el etnocen-
trismo; c) la capacidad de resolver conflictos sociales a través de la reflexión, la
comunicación y la negociación; d) y la comprensión de los derechos humanos
universales y la capacidad para usar dicha comprensión en las propias decisio-
nes morales, coordinando dichos derechos con el deber ( también universap de
respetarlos.

Conviene tener en cuenta, por otra parte, que la perspectiva intercultural no
es un fin en sí misma, sino un requisito para avanzar en el respeto a los dere-
chos humanos, de lo cual se deriva: a) la necesidad de relacionar el manteni•
miento de las tradiciones culturales con el respeto a los derechos humanos que
dichas tradiciones implican; b) así como la imposibilidad de justificar en función
del interculturalismo graves violaciones a los derechos humanos que a veces se
cometen como consecuencja de las tradiciones culturales. Tradiciones que, como
sucede con los individuos y sus identidades, deben desarrollarse para avanzar
hacia niveles de justicia superior.

A1 incluir la prevención del racismo dentro de una perspectiva más amplia,
conceptualizándolo como una ^rave amenaza a los derechos hurnanos, se favore•
ce su comprc•nsión como un problema que nos afécta a todos, puesto yue pone
en peligro el nivel de justicia necesario para due se respeten también nuestros
derechos.

8. PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN

A través de una serie de investi^aciones experimentales (Díaz•Aguado, 1992;

Díaz•Aguado, en preparación; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; Díaz-

Aguado y Baraja, 1998) hernos comprobado la eficacia de diversas innovaciones
educativas para llevar a la práctica los principios anteriormente expuestos; in
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novaciones que cabe agrupar en torno a tres componentes básicos: 1) el apren-
dizaje cooperativo en equipos heterogéneos; 2) la discusión y representación de
conflictos; S) y la elaboración de materiales adaptados a los objetivos propues•
tos y a las características de los alumnos.

5.1. El aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo, entre compañeros, representa actualmente una
de las principales innovaciones tanto para favorecer, en general, el logro de
importantes objetivos educativos como para dar una adecuada respuesta a las
exigencias que se plantean en contextos heterogéneos; y especialmente en este
último sentido, en el que el aprendizaje cooperativo puede ser considerado
como insustituible.

8.1.1. Apreitder a dar y a pedir ayuda: la construcción de la solidaridad

A1 incorporar como actividad normal del aula el aprendizaje cooperativo en•
tre compañeros, se legitiman las conductas de pedir y proporcionar ayuda, mejo-
rando con ello tanto el repertorio social de los alumnos (con dos nuevas habili-
dades de gran relevancia) como sus oportunidades de aprendizaje. Es evidente la
decisiva importancia que dichas oportunidades tienen para los alumnos pertene•
cientes a grupos minoritarios en desventaja, especialmente cuando su lengua ma•
terna no coincide con la lengua en la que se produce el aprendizaje. Importancia
similar a la que tiene para sus compañeros poder ayudar.

E•n contextos muy diversos se ha comprobado que la conducta de ayuda

tiene consecuencias psicológicas muy positivas para la persona que la emite.
L,os niños suelen ser con frecuéncia receptores de la ayuda de los adultos. Muy

pocas veces tienen la oportunidad de comprobar su propia eficacia ayudando a
otra persona, y de mejorar con ello su propia autoestima y sentido de a,utoefi•

cacia (Allen, 1976; Foot, Morgan y Shute, 1990). Se ha comprobado, además,
que cuando los niños tratan de mejorar la conducta de un compañero, cam-

bian su propia conducta en la misma dirección del cambio que intentan lograr
en el otro niño.

3.1.2. La estructura cooperativa puede mejorar el aprendizaje

El aprendizaje cooperativo crea una situación de interdependencia positiva,
puesto yue la única forma de alcanzar las metas personales es a través de las
metas del equipo; lo cual hace que el aprendizaje y el esfuerzo por aprender
sean mucho más valorados entre los compañeros, aumentando la motivación ge-
neral por el aprendizaje, así como el refuerzo y la ayuda que se proporcionan
mutuamente en este sentido (Slavin, 1992). En función de lo cual puede explicar-
se por qué con frecuencia el aprendizaje cooperativo contribuye a mejorar el
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rendimiento. Aunque parecen existir, en este sentido, diferencias en función del
procedimiento utilizado para evaluarlo:

aLa utilización de objetivos o recompensas grupales favorece el rendimiento
de los alumnos sólo cuando las recompensas se basan en la suma del rendimien-
to individual de todos los miembros del grupo (...). Prácticamente todas las inves-
tigaciones revisadas que proporcionan recompensas de grupo basadas en la
suma de aprendizaje individual (49 estudios) encuentran efectos positivos en el
rendimiento (...). Por el contrario, en los procedimientos que evalúan un produc•
to grupal global o que no proporcionan recompensas de grupo, se encuentran
pocos efectos» (Slavin, 1992, p. 158).

8.1.ŝ . La interacción cooperativa como contexto para el aprendizaje
de una segunda lengua

El aprendizaje cooperativo puede proporcionar a los alumnos extranjeros el
contexto idóneo para el aprendizaje de la lengua que se habla en la escuela, al:
a) aumentar considerablemente la interacción con sus compañeros que la tie-
nen como primera lengua, y por tanto, sus oportunidades de practicarla; b) y
proporcionar un tipo de interacción entre compañeros centrada en la realiza^
ción de una tarea, cualitativamente diferente de la que establecen en los con•
textos informales.

5.1.4. Distribŭción del éxito, rnotivación por el aprendizaje
y comparación interpersonal

En determinadas condiciones, el aprendizaje cooperativo permite proporcionar
un óptimo nivel de éxito a lodos los alumnos, con las consiguientes mejoras que de
ello se derivan en la motivación por el aprendizaje, el estatus académico y social
de los alumnos en desventája y los firocesos de comparación con uno mismo y con los
demás, a partir de los cuales los alumnos adquieren el sentido del progreso per
sonal, así cocno una adecuada autoestima.

5.1.5. Cooperación interétnica, igualdad de estatus y reducción
del ra^ ismo

La evidencia disponible en la actuatidad rr.fleja yue la cooperación interétni-
ca es el medio más eficaz para desarrollar la tolerancia en la escuela (Slavin,
1980). Eficacia que parece estar estrechamente relacionacía con la atracción due
se produce hacia las personas con las due se comparten y alcanzan metas furrte
mente deseadas, así como con las experiencias cíe igualdad de estatus entre di^
versos grupos étnicos que el aprendizajc• cooperativo puecfe proporcionar (All
port, 1954). F.s muy imhortantr trner en cuenta, en rste sentido, qur el racismo
surle basarsr en las diferencias de estatus académico yur con frrruencia existrn
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entre los alumnos de distintos grupos étnicos; y que para eliminar dicha influen-
cia es necesario igualar las oportunidades de éxito entre todos los alumnos (al
compararles con compañeros de rendimiento similar o con su propio rendimien-
to pasado). Sin dicho sistema de evaluación diflcilmente se podría conseguir esta
condición de igualdad de estatus, considerada esencial para la mejora de las rela-
ciones intergrupales (Slavin, 1981).

s.1.6. Adaptación del aprendizaje cooperativo en función
de los objetivos y del contexto

Las investigaciones experimentales realizadas sobre la eficacia de los diversos
procedimientos de aprendizaje cooperativo demuestran que con la única excep•
ción de la capacidad de colaboración, que se logra mejorar con todos, ésta de;
pende de los objetivos que se pretenden alcanzar, así como de las características
de los alumnos (edad, competencia, motivación, autonomía...) y condiciones edu-
cativas que rodean a la aplicación (tarea> homogeneidad versus heterogeneidad
del grupo...).

En el cuadro 1 se resume el procedimiento de aprendizaje cooperativo que
hemos desarrollado para contextos heterogéneos de enseñanza primaria (Díaz-
Aguado, 1992, 1994); y en el cuadro 2 el procedimiento de aprendizaje cooperati-
vo para contextos de enseñanza secundaria (Díaz-Aguado, en preparación).

3.2. Discusión y representación de con,liclos

Los procedimientos de discusión y representación de conflictos sociales han
demostrado en numerosas investigaciones ser de gran eficacia con adolescentes
para estimular el desarrollo de niveles de razonamiento (relatividad de lás dife'
rencias sociales, derechos humanos universales, condiciones históricas de las si-
tuaciones de marginación...) que favorecen la superación de los prejuicios socia•
les en general. Las investigaciones que hemos realizado en contextos interétni•
cos (Díaz-Aguado, 1992; Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz•Aguado, Martínez Arias
y Baraja, 1992) han permitido, además, comprobar la eficacia de dichos métodos
desde los primeros ar'tos de escolaridad para disminuir los prejuicios étnicos y
favorecer la tolerancia.

8.2.1. Condiciones para la efcacia de la discusión

Los estudios realizados sobre la efi ĉacia de la discusión entre compañeros re•
flejan que su eficacia depende de las siguientes condiciones (Díaz-Aguado, 1992;
Berkowitz, 1985):
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CUADROI

Modelo de aprendizaje caoperativo para contextos heterogéneos
de enseñanza primaria

1.°) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en grupo étni-
co, género, nivel de rendimiento...) con la tarea de preparar a cada uno de sus miem-
bros en una dcterminada materia, estimulando la interdependencia positiva.

2.°) Deŝarrollo de la capacidad de colaboración: a) crear un esquema previo; b) defi-
nir la cotaboración conceptualmente y a través de conductas específicas; c) proporcio•
nar modelos para favorecer el aprendizaje por observacidn; d) proporcionar oportuni•
dades de practicar; e) evaluar la práctica y comprobar a lo largo de todo el programa
que los alumnos cooperan adecuadamente.

S.°) Realización, como minimo, de dos sesiones de aprendizaje cooperativo por se-
mana.

4.°) Realización de la evaluación, a través de uno de los dos procedimientos

Torneos grupales (comparación entre alumnos del mismo nivel de rendi-
miento). Se distribuye al máximo la oportunidad de éxito entre todos los
alumnos de la clase. Se educa la comparación social. La aplicación de e ŝte
procedimiento depende de que puedan formarse grupos de nivel de rendi•
miento similar.

Torneos individuales (comparación con uno mismo en la sesión anterior).
Se maximizan las oportunidades de éxito para todos los alumnos. Se estimula
el derecho de la idea de progreso personal.

1) Crear un clima de conftanza que favorezca la comunicación entre los alumnos y dŭ -

minuya la orientación al projesor. Los estudios realizados, en este sentido, ponen de

manifiesto que !a comunicación con compatieros que tienen perspectivas de un
nivel evolutivo próximas, pero distintas, parece favorecer más el desarrollo (por

permitir cuestionarse simultáneamente el propio punto de vista y el del otro}
que la comunicación con adultos que exponen perspectivas de nivel evolutivo

muy superior, más dificil de comprender y/o de ser puesto en duda por el niño

(Mugny y Doise, 1988).

2) Dividir la dnse en grupos heterogéneos (en estructura de razonamiento y actitudes
hacia la diversidad) para conseguir que todos los alumnos fiarticipen activamente en la d ŭ-
cusión y favorecer que aparezcan discrepancias. Para que la discusión genere conflicto
y estimule el desarrollo es imprescindible que el alumno participe activamente
en ella. Sólo cuando es así, motivado probablemente por el deseo de convencer
a un compañero que se percibe equivocado, produce la activación ernocional ne-
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CUADRO 2

Modelo de aprendizaje cooperativo para enseñanza secundaria

1.°) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en género, ni•
vel de rendimiento, estructura de razonamiento socio-moral, actitudes hacia la diversi-
dad...), estimúlando la interdependencia positiva.

2.°) División del material en tantas secciones o especialidades (sociología, historia,
medios de comunicación...} como miembros tiene cada equipo.

S.°) Cada alumno desarrolla su sección en gru^ios de expertos con miembros de otros
equipos que tienen la misma especialidad. El profesor anima y asesora la elaboración
de un plan que favorezca un adecuado desempeño de la tarea encomendada, utilizando
diversos materiales y fuentes de información. Estos grupos de expertos siguen con fre-
cuencia una metodología similar a la de determinadas actividades profesionales (socio•
logía, periodismo, política...).

4.°) Integración del trabajo de los expertos en los equipos de aprendizaje cooperati-
vo, de forma que cada equipo reciba toda la información que en dichos grupos de ex•
pertos se ha elaborado.

.5 ^) Evaluación de los resultados obtenidos tanto por los grupos de expertos como
por los equipos de aprendizaje cooperativo. Cada alumno es evaluado, por tanto, desde
una doble perspectiva:

Por el grupo de expertos con el que ha investigado, evaluando la calidad
del producto global desarrollado.

Por el grupo de aprendizaje cooperativo, al yue ha enseñado y del que ha
aprendido. Evaluación que se calcula sumando el rendimiento individua! de
cada uno de sus miembros.

cesaria para buscar una nueva reestructuración al problema. La heterogeneidad

existente entre los alumnos proporciona la condición óptima para yue surjan

conflictos y contradicciorxes. El procedimiento más habitual para conseguir esta
condición consiste en: a) plantear en un primer momento una discusión con

toda elase, Io cual permite conocer los distintos puntos de vista due existen so-
bre el terna; 6) formar después peyueños grupos de discusión (de cuatro a seis

alumnos) heterogéneos respecto a dicho criterio (la perspectiva en el problerna

yue discuten) para favorrcer así el surgimiento de discrepancias y la participa
ción activa de cada uno de ellos; c) y por último, volver a plantear el trma en
una discusión colectiva en la yuc cada F^ortavoz expone las conclusiones de su
grupo, así como los principalc•s argumentos esgr imidos.
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S) Adecuar el procedimiento de la discusión a la competencia cognEtiva y comunicati-
va de los alumnos y/o estimular el desarrollo de dichas competencias. La adaptación
del método de la discusión a niños menores de doce años es más eficaz cuan-
do se dispone de materiales adecuados previarnente elaborados en el nivel de
desarrollo real y potencial de los alumnos a los que va dirigido y cuando se uti-
lizan procedimientos de dramatización que permitan cornpensar las limitacio-
nes cognitivas y comunicativas con la información y motivación que proporcio-
na la activación empática. Por otra parte, puede mejorarse la eficacia de la dis-
cusión desarrollando previamente los requisitos cognitivos o comunícatívos exí-
gidos para ello. Entre las habilidades de comunicación que contribuyen a mejo-
rar la eficacia de la discusión y que deben, por tanto, ser entrenadas previa-
mente si los alumnos carecen de ellas, cabe destacar la capacidad para: a) pres-
tar atención a lo que dicen otros compañeros (escucharles con el objetivo de
comprenderles); b) expresar opiniones y sentimientos; c) respetar los turnos de
participación; d) hacer preguntas para facilitar la comunicación; e) estructurar
la información; ^ captar la relación que existe entre los distintos razonamien•
tos (discrepancias y semejanzas); ^ incluir en los razonamientos propios los ar-
gumentos esgrimidos por los demás.

4) Estimular el proceso de adopción de perspectivas. Para estimular dicho proceso
puede resultar conveniente pedir sucesivamente a cada uno de los alumnos que
representen la perspectiva contraria a la suya tratando de convencer a los de-
más. Así como la utilización de distintas estrategias de cuestionamiento (pregun-
tando el porqué de cada decisión, complicando las circur<stancias de la situación,
presentando elementos que pasan desapercibidos).

5) Relacionar la discusión con [a vida real de los alumnos. Los estudios realizados
sobre la eficacia de la discusión como procedimiento educativo apoyan clara- ^
mente la conveniencia de utilizar, siempre que sea posible, dilemas reales de la
vida de los alumnos; dilemas que pueden suscitarse a partir de la discusión de
materiales previamente diseñados adecuados a su nivel de desarrollo potencial y
en los que se reproduzcan situaciones hipotéticas sobre conflictos próximos a los
que realmente viven. Es muy importante, en este sentido, favorecer en los alum-
nos una actitud reflexiva y positiva sobre los conflictos de su vida cotidiana, así
como sobre sus posibles soluciones.

6) Incluir el procedimiento de la discusión como un componente dentro de programas
globales de intervención. Para que los cambios originados por la discusión y re-
presentación de conflictos se mantengan y generalicen es imprescindible que
este procedimiento se incluya dentro de un modelo general de intervención en
el que se proporcione evidencia directa en la direccicín de los objetivos pro-
puestos, que en el caso de los programas para desarrollar la tolerancía a la dí-
versidad que aquí se presentan trata de proporcionarse a través del aprendiza
je cooperativo, procedimiento que permite vivir experiencias contrarias a los
prejuicios.
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^.2.2. Adaptación a las características de los alumnos

Para adaptar los procedimientos de discusión y representación de conflictos
utilizados tradicionalmente con adolescentes a la enseñanza primaria es preciso
compensar las limitac'rones cognitivas y comunicativas de los niños a través de:
a) la elaboración de materiales adecuados; b) y el diseño y aplicación de procedi-
mientos de dramatización.

El hecho de estructurar las representaciones en torno a materiales adecuados
elaborados de antemano suele ser de gran ayuda por facilitar la exposición a un
nivel de complejidad óptimamente desajustada respecto al nivel de los alumnos.
Para tratar estos conflictos con niños menores de once o doce años conviene uti•
lizar historias muy próximas a su experiencia en la estructura, pero aparentt•
mente muy lejanas, para que sea el propio niño quien establezca la conexión.
Para lograrlo resúlta especialmente indicado el estilo de los cuentos infantiles:
A través de este tipo de lenguaje figurado se logra:

1) Facilitar su asimilación, al transformar conceptos abstractos y complejos
en información fácil de entender y de conectar con la propia experiencia.

2) Favorecer el recuerdo de la información transmitida, al ser procesada a
un nivel más profundo.

3) Estimular la vivencia emocional de las situaciones que se representan, lo
cual permite desarrollar o transformar determinadas emociones.

4) Evitar tener que definir de antemano el conflicto que viven los alum•

nos (con los consiguientes riesgos que ello podría conllevar) permitiendo que
sean ellos los que lo definan y establezcan su posible relación con la historia

descrita.

5) Proporcionar un contexto protegido para tratar del conflicto y ensayar
posibles soluciones, con el distanciamiento de las situaciones simuladas y sin
las consecuencias que tiene su tratamiento en la vida real. Representando, en
este sentido, un contexto de segúridad similar al del juego, que resulta óptimo
para evitar emociones de carácter negativo como el miedo y la ansiedad. El ca•
rácter simulado permite, además, dar un final feliz a los conflictos y transmitir,
de esta forma, expectativas positivas sobre sus posibles soluciones (Díaz•
Aguado, 1992, 1994).

Como posible ejemplo de lo expuesto en el apartado anterior, cabe conside-
rar el cuento que hemos elaborado sobre el prejuicio étnico en dos versiones
(para niños y para preadolescentes). Utilizando en él los recursos de este antiguo
procedimiento educativo para mostrar, a través de una situación imaginaria y le•
jana, cómo se forman los prejuicios raciales y el daño que producen (Díaz-
Aguado, 1992, 1994; Díaz-Aguado y Baraja, 1993). Los hombres blucs de nuestra
historia viven en un lejano y hermoso planeta en el que son muy felices. Sus
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problemas empiezan cuando deben abandonarlo y Ilegan a la tierra. Se descri-
ben con detalle las dificultades de los niños «blues» al entrar en la escuela, espe
cialmente los eonflictos de interacción con sus compañeros que hacen a éstos in-
terpretar en la dirección de uno de los prejuicios más frecuentes que existen há-
cia las minorías que son objeto de discriminación (violencia intencional) cual-
quier accidente que surge. A1 final, como sucede en la mayoría de los cuentos
infantiles, el problema se resuelve. Y permite descubrir, tal como viene expresa-
do en el cuento:

aNo debemos tratar mal a las personas porque sean diferentes en algo. Si
tratamos mal a un nirio se sentirá triste y se volverá malo, pero si le tratamos
bien estará contento con nosotros y será bueno. Todas las personas tienen algo
bueno que sólo podemos descubrir si somos amigos suyos.»

5.3. La selección y el diseño de materiales

La eficacia de las innovaciones anteriormente descritas depende, en buena
parte, de la adecuación de los materiales que se utilicen para su aplicación.

S.S.1. Interculturalismo y materiales educativos

Existe actualmente un gran consenso en reconocer como uno de los princi•
pales requísítos de la educación intercultural el desarrollo de materiales,de ense•
ñanza-aprendizaje que resulten coherentes con sus objetivos, puesto que éstos
suelen ser claramente incompatibles con los elaborados desde una perspectiva
monocultural, como puede observarse en la mayoría de los textos de ciencias so-
ciales en los que, por ejemplo: a) se excluyen a las minorías que se encuentran
en situación de desventaja (como el pueblo gitano); b) se estimulan representacio
nes negativas de otras culturas, al conceptualizar a las personas que con ellas se
asocian como enemigas; c) se utilizan esquemas etnocéntricos de superioridad•
inferioridad cultural para justificar determinados acontecimientos históricos
(como las colonizaciones); d) o se favorece la identificación con el propio grupo a
través del rechazo o la exclusión de otros grupos.

Para lograr los objetivos propuestos por la educación intercultural es necesa-
rio desarrollar materiales que permitan: a) comprender y respetar las caracterís-
ticas de otras culturas, reconociendo su valor como formas de adaptación a con-
textos que generalmente también han sido diferentes; b) y desarrollar una identi-
dad basada en la tolerancia y el respeto a los derechos humanos, dentro de los
cuales debe incluirse el respeto a la diversidad cultural.
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3.3.2. Favorecer el aprendizaje significativo en todos los alumnos

Existe un creciente consenso dentro de la psicología cognitiva en aceptar que
el rendimiento y la realización del potencial de aprendizaje se ven favorecidos
cuando el sujeto se enfrenta a niveles de discrepancia moderada entre lo que co-
noce y lo que se le presenta. Según dicho principio, para favorecer el aprendizaje
es necesario presentar al alumno tareas y problemas que se encuentren en un
nivel óptimo de discrepancia o desajuste con lo familiar. De esta forma se expli-
ca la facilidad con la que aprende en la escuela un niíio de clase media, por en-
contrar en ella una información moderadamente discrepante con la familiar; y
por otra, las dificultades de aprendizaje de los niños pertenecientes a minorías
étnicas o culturales en desventaja al encontrar en la escuela un ambiente excesi-
vamente discrepante con su vida familiar.

Para lograr el objetivo anteriormente expuesto, los programas que hemos
aplicado en contextos interétnicos (Díaz•Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado,
Martínez Arias y Baraja, 1992) se basan en contenidos, actividades y tareas próxi-
mas a las de la minoría que en dichos contextos se encuentra. En las aulas de
los primeros cursos a las que asisten alumnos gitanos, por ejemplo, el aprendiza-
je cooperativo se suele llevar a cabo en matemáticas a través de situaciones de
compra-venta, con dinero y facturas ficticias, reproduciendo así de forma alta-
mente significativa los tradicionales problemas de aritmética.

3.8.8.. Diversidad de materiales y transversalidad

Para favorecer su adaptación a la diversidad de alumnos, profesores, mate•
rias y contextos educativos en los que se aplican, los programas de educación in-
tercultural deben desarrollar (Díaz-Aguado, en preparación): ,

1) Diversidad de materiales, incluyendo no sólo los más habituales y disponibles
(textos científicos y literarios, declaraciones históricas, artículos de prensa) sino
también otros materiales que suelen resultar especialmente atractivos a los
alumnos y suscitan un superior impacto emocional (documentos de vídeo, can-
ciones, spots, expresiones plásticas...).

2) Diversidad de perspectivas: lingŭística, psicológica, histórica, económica, so-
ciológica, ética; adoptando, por tanto, una metodología transversal que favorece
su incorporación simultánea a diversas áreas y mejora con ello su eficacia.

3.3.4. Materiales audiovisuales

La investigación que actualmente estamos realizando sobre Programas de pre-
vención del racismo y la violencia en /os jóvenes (Díaz-Aguado, en preparación) nos ha
permitido comprobar la eficacia que pueden tener determinados documentos de
vídeo como materiales de apoyo de la educación intercultural. La eficacia que di-
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chos materiales pueden tener en los adolescentes resulta, en cíerto sentido, simi-
lar a la de los cuentos para los niños de menor edad (superior impacto emocio-
nal, procesamiento a un nivel más profundo, rápida conexión con la propia ex-
periencia, facilidad para estimular una reflexión compartida en el aula...).

Una de las actividades diseñadas dentro de dichos programas (Mensajes contra
el racismo), se inicia, por ejemplo, con la visualización de 9 spots contra el racismo
presentados al Consejo de Europa dentro de la campaña Todos diferentes, todos
iguales, por díversos Medios de comunicación. A partir de lo cual se lleva a cabo
una discusión por subgrupos (siguiendo, en líneas generales, el método descrito
en el apartado 8.2.). A través de dicho trabajo se pretende que los alumnos Ile-
guen a abstraer las características formales de cada mensaje (en qué consiste,
qué pretende transmitir, a quién va dirigido) y que lo valoren tanto desde un
punto de vista estético como en relación a su posible eficacia (claridad del men-
saje, coherencia con lo que pretende transmitir...). Por último, los alumnos pasan
a crear sus propios mensajes contra el racismo utilizando el medio que resulte
más adecuado en función de la materia en la que se Ileva a cabo la actividad
(lengua, literatura, plástica, inglés...).

4. INVESTIGACIONES EXPERIMENTALES SOBRE LOS PROGRAMAS
DE INTERVENCIÓN

Se han realizado tres investigaciones experimentales en contextos interétní-

cos de enseñanza primaria para comprobar la eficacia de los programas de in-
tervención que acabo de resumir. En los dos primeros estudios (Díaz•Aguado y

Baraja, 1993; Baraja, 1993), la aplicación de los programas fue realizada por ex-

perimentadores (licenciados en psicología). En análisis de los resultados obteni-

dos en estas dos priméras investigaciones reflejó la existencia de serias difir.ul-
tades para que los profesores asumieran como propios los procedimientos del

programa de intervención. Dificultades similares a las que se encuentran en la

mayoría de los programas de innovacíón educativa yue resultan eficaces y aun-

que incluyan la formación de los profesores como componente básico del pro-
grama. Avanzar en la superación de estas dificultades, así como en la compren•

sión dé los procesos que permitieran explicarlas, fue el principal objetivo de

una tercera investigación realizada a través de un contrato de investigación fir

mado en 1991 entre el Ministerio de Educación y la Universidad Complutense,
dentro del cual se ha logrado verifrcar la eficacia del programa de intervención

aplicado en su totalidad por los profesores yue trabajan habitualmente con
alumnos en desventaja en contextos interétnicor, trabajo yue ha sido publicacio

por el MEC en cuatro volúmenes (Teoría; Manual de Inlen^ención; InvestiRacirin; e

Instrumentos de evaluación) y un vídeo, con el título genérico de f•:ducación y Ue.ca-

rrollo de la Toleranria (Díaz-Aguado, 1991).

La corY^tparación de los resuluidc^s obtenidos en las aulas experin ► cntal^•s, rn
las yue^ sr realiza la intervención, u>n las aulas dr eontrol, rn las ^lue no se• rrali
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za, demuestra la eficacia del programa para favorecer (Díaz-Aguado y Baraja,
1995; Baraja, 1993; Díaz-Aguado, 1992?:

1) El desarrollo de la tolerancia y la superación de los prejuicios étnicos en
ambos grupos (mayoritario y minoritario) a todos los niveles (cognitivo, afectivo,
conductual). Cuando el programa lo aplican los profesores parece implicar una
transformación más profunda de la estructura social del aula, puesto que logra
también: a) mejorar significativamente el estatus social (popularidad entre com-
pañeros) de los niños del grupo minoritario; ó) y ayudar a superar los problemas
de identificación con su propio grupo étnico entre los alumnos de las minorías
en desventaja.

2) Una interacción más adecuada entre los diversos grupos étnicos cuando
tratan de realizar conjuntamente una tarea (registrada en situaciones controladas
filmadas en vídeo).

3) Cuando el programa se aplica en los primeros cursos, contribuye a mejo-
rar: a) ía autoestima de todos los alumnos (percepción de felicidad personal), así
como el autoconcepto académico de los niños del grupo minoritario; b) y la acti-
tud hacia la materia en la que se Ileva a cabo el componente de aprendizaje
cooperativo (cuando es aplicado por experimentadores) o la actitud hacia el
aprendizaje en general, así como la interacción entre dichos profesores y sus
alumnos, tal como es percibida por estos últimos (cuando es aplicado por los
profesores tutores). ^

Actualmente estamos llevando a cabo una investigación subvencionada por
el CIDE (Díaz-Aguado y Andrés, en preparación) orientada a la consecución de
lbs siguientes objetivos: a) analizar el proceso de innovación suscitado por los
materiales sobre Educación y Desarrollo de la Tolerancia en los centros educati-
vos que han comenzado a trabajar con dicho programa, a partir de 'su puBlica-
cián y/o cuando todo el centro parcicipa en su aplicación; b) desarrollar el com•
ponente de^ edGcación multicultural, incluyendo innovaciones que incorporen
contenidos específicos de las principales minorías culturales que hay actualmente
en nuestro país; y ĉ) profundizar en la comprensión del proceso y condiciones
por los cu^les los programas logran sus efectos, prestando una especial atención
al procedimiento de aprendizaje cooperativo.

En diciembre de 1994 se firmó un convenio de colaboración entre la Univer-
sidad Complutense y los Ministerios de Asuntos Sociales y de Educación sobre
Programas de prevención del racŭmo y la violencia en los jóvene; en cuyo contexto es•
tamos actualmente realizando una investigación-acción en 10 centros de ense- .
ñanza secundaria de Madrid con.el objetivo de desarrollar y comprobar la pers-
pectiva educativa propuesta en este artículo (Díaz-Aguado, en preparación).

,
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