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PROLOGO

Hacia una nueva sintesis entrve investigacion basica e investigacién
aplicada, entre la teovia y la practica educativa

El trabajo que aqui se presenta se inserta dentro de la actual Psicologia
de la Intervencion Educativa que busca proporcionar una adecuada alterna-
tiva a la vieja e ineficaz escisidn entre investigacion basica (orientada
a la descripcion y explicacion) e investigaciom aplicada (orientada a dar
respuesta a las demandas que la realidad educativa plantea). La escision entre
estas dos perspectivas ha limitado considerablemente sus resultados; puesto
que hacia pocos eficaces a las investigaciones basicas y dificiles de generalizar
y con escaso valor explicativo a las investigaciones aplicadas.

De acuerdo con este enfoque epistemologico, la mayoria de las reflexiones
publicadas en los Gltimos afios sobre la formacion de los profesores enfatizan
la necesidad de que dicha formacion sea al mismo tiempo tedrica y practica;
llegando a postular, incluso, que una gran parte de los problemas y tensiones
que sufren los profesores se originan por la excesiva discrepancia que existe
entre la formacion “tedrica” que han recibido (con el conjunto de ideales y
prescripciones que de ella se derivan) y las insuperables dificultades con que
a veces se encuentran para llevarlas a la practica; es decir, por la frecuente
disonancia que experimentan entre sus objetivos y la realidad.

Para resolver las limitaciones anteriormente expuestas, en este trabajo
pretendemos avanzar simultaneamente en la teoria y en la practica,
en:

1) La comprension de como es la interaccion educativa de los alumnos en
desventaja socio-cultural y/o pertenecientes a grupos étnicos minorita-
rios. :

2) Asi como en el desarrollo y comprobacion de un modelo de intervencion
que permita mejorar dicha interaccion en sus distintos niveles (con la
materia, con el profesor, con los compaileros, con los valores del sistema
escolar) desarrollando la tolerancia a la diversidad.

De acuerdo con la perspectiva adoptada, el marco tedrico propuesto en el
primer volumen es mucho mas que una mera introduccion tedrica. Representa
el punto de partida en funcion del cual se ha elaborado cada componente
del programa de intervencion y como concrecion del cual debe este ultimo
interpretarse.

Los resultados obtenidos en la aplicacién del programa por los profesores
reflejan que su eficacia no puede explicarse solo en funcion de las innovacio-
nes especificas que han realizado en determinadas materias; sino también en



funcion de cambios generales que parece haber suscitado la reflexion sobre los
principios psico-pedagogicos en los que se fundamenta el programa.

La reflexién de los profesores sobre los temas incluidos en este primer vo-
lumen parece ser, por tanto, un componente imprescindible de los Programas
de Intervencion que se presentan en el volumen dos asi como un requisito
previo para su aplicacion.,

De los programas sobre competencia social y rechazo de los com-
parteros a los programas para el desarvollo de la tolerancia y la
distribucion del éxito

Para delimitar el contexto en el que se sitGa esta investigacion y su funda-
mentacion tedrica, conviene tener en cuenta que representa la continuacion de
una larga serie de trabajos anteriores (Diaz-Aguado, 1982; 1983; 1986; 1988;
1989; 1990) sobre: la interaccion educativa en sus diversos niveles y la elabo-
racion y comprobacion de modelos que permitan optimizarla.

En la primera fase de dichas investigaciones (Diaz-Aguado, 1986, 1988)
se trato de explicar por qué el rechazo de los compaiieros es uno de los mejo-
res predictores de graves problemas de adaptacion socio-emocional en edades
posteriores (inadaptacion escolar, abandono de la escuela, drogodendencia,
necesidad de recibir asistencia psiquiatrica en la edad adulta). El modelo ela-
borado para explicar estas relaciones postuia que ios companeros proporcionan
el contexto principal donde se desarrolla la competencia social y se ensayan
la mayoria de las habilidades necesarias para una adecuada adaptacioén en la
vida adulta. Sin embargo, no todos los nifios estan capacitados al llegar a la
escuela para relacionarse adecuadamente con los compafieros. Cuando ésto es
asi la deficiencia va progresivamente en aumento, obstaculizando las condicio-
nes minimas para un desarrollo normal, hasta provocar los graves problemas
mencionados.

De lo expuesto en el apartado anterior se deriva que el rechazo de los
compaiieros en la infancia sirve para seleccionar sujetos de alto riesgo y pre-
venir graves problemas posteriores a través de una intervencion que mejore la
competencia para interactuar con los compafieros. En torno a la elaboracion y
comprobacion de dichos programas se orientaron nuestras investigaciones du-
rante una segunda fase (Diaz-Aguado, 1988; 1990). Estos primeros progra-
mas resultaban eficaces para eliminar el rechazo de los compaiferos en el 75%
de los casos, al desarrollar el conocimiento y aplicacion practica de los princi-
pios que rigen las relaciones entre iguales (estrecha reciprocidad, necesidad de
expresar aceptacion para ser aceptado, importancia de la colaboracién..)

Los estudios anteriormente mencionados mostraron la existencia de mul-
tiples dificultades en el caso de los alumnos pertenecientes a minorias étnicas
en desventaja. Puesto que en estos casos, el rechazo de los compaiieros no pa-
rece deberse solo a falta de estrategias adecuadas de interaccion con los ignales
sino también y fundamentalmente, a la existencia de complejos prejuicios y
dificultades graves de adaptacion al sistema escolar a todos los niveles, que
se reflejaban en la ausencia casi total de exito académico. Con el objetivo de



explicar estos problemas y disefiar y comprobar un modelo de intervencion que
permitiera superar dichas dificultades iniciamos en 1989 una nueva linea de
investigacion (Diaz-Aguado y Baraja, 1993) en la que se integra este trabajo.
Para responder a los interrogantes planteados en el parrafo anterior, en
este primer volumen se analizan las relaciones entre la desventaja sociocul-
tural y la situacion escolar de las minorias étnicas, el papel de la escuela en
la igualdad de oportunidades, qué condiciones conducen a la discriminacion y
activan los prejuicios étnicos, los intentos que se han realizado para resolver
dichos problemas y dos lineas de intervencion (el aprendizaje cooperativo y la
discusion de conflictos ) con importantes evidencias experimentales como para
fundamentar en ellas los programas que se presentan en el volumen dos.
Hemos excluido de este primer volumen, el analisis del papel que la in-
teraccién entre comparieros cumple en el desarrollo y en la adaptacion escolar
debido a que ya ha sido detalladamente tratado en otras monografias (Diaz-
Aguado, 1986, 1988, 1990). '

Postulados basicos

A partir de las reflexiones teoricas que se presentan en este primer volu-
men se llegan a definir los tres postulados fundamentales en los que se basan
los programas de intervencioén para el desarrollo de la tolerancia:

Sobre la necesidad de la perspectiva intercultural: el derecho
a la diferencia y la igualdad de oportunidades

La pertenencia a determinadas minorias étnicas o culturales suele agra-
var la situacion de desventaja en la que se encuentran algunos alumnos al
afiadir a las dificultades socioecondmicas, que comparten con otros grupos, la
marginacion que en la escuela se produce de sus valores culturales e historicos.
Esta falta de reconocimiento de los valores con los que el nifio se identifica
puede llevar a la infravaloracion de su propio grupo cultural y por tanto de si
mismo, o al profundo rechazo del sistema escolar. Es por tanto imprescindible
que la escuela renonozca activa y explicitamente los valores culturales de las
minorias que pretende integrar.

De acuerdo con lo mencionado anteriormente, nuestro modelo de inter-
vencion pretende favorecer el desarrollo de la tolerancia desde una perspectiva
reciproca que incluye tanto: 1. el desarrollo de los alumnos; 2. como el desarro-
1lo moral de una escuela que a menudo resulta poco respetuosa, poco tolerante,
con la cultura de los grupos sociales minoritarios.

Sobre la importancia de distribuir el exito para desarrollar la
tolerancia y garantizar la igualdad de oportunidades

La obligatoriedad de asistencia a la escuela no es suficiente para garan-
tizar el principio de igualdad de oportunidades. Existen sutiles y complejos
procesos de discriminacion educativa en la interaccion de los alumnos a todos



los niveles (con la materia, con el profesor, con los compaiieros, con el propio
sistema escolar) que es necesario transformar.

En la mayoria de las clases suele haber un pequefio grupo de alumnos
que protagoniza casi todas las interacciones y exitos y otro pequeiio grupo que
no consigue ninguno. Esta desigual distribucion del reconocimiento escolar es
el mas claro antecedente de las desigualdades que existen en la sociedad adul-
ta. Y superar aquellas es por tanto una importante condiciéon para superar
estas. Distribuir el exito de forma que todos los alumnos logren un nivel acep-
table de reconocimiento es, ademas, una de las principales condiciones para
disminuir los prejuicios étnicos y hacer que la escuela sea mas justa (menos
discriminatoria).

Sobre Ia heterogeneidad y el desarrollo de la tolerancia.
Las ventajas de la diversidad

La integracion escolar de las minorias étnicas a la que hacen referencia
los dos parrafos anteriores no es solo una condicién para su futura integracion
social sino que representa ademas una excelente oportunidad de educacioén
multicultural que puede enriquecer a todos los alumnos en su desarrollo de la
tolerancia a la diversidad; objetivo educativo de extraordinaria relevancia en
funcién de los cambios sociales que actualmente esta experimentando nuestra
sociedad. Porque, como se expone en el capitulo 2, la alta conflictividad de
las aulas a las que asisten alumnos pertenecientes a distintos grupos étnicos o
culturales representa, no solo una dificultad a superar, como generalmente se
considera, sino también una excelente oportunidad para aprender a ser tole-
rante en una sociedad que cada vez es mas heterogenea y conflictiva. En otras
palabras, en los contextos culturalmente homogéneos se experimentan menos
conflictos pero también menos oportunidades para aprender a resolverlos.

Maria José Diaz-Aguado
Catedratica de Psicologia Evolutiva y de la Educacion
Universidad Complutense



PRIMERA PARTE:

LA CONCEPTUALIZACION DE LA RELACION
ENTRE DESVENTAJA SOCIOCULTURAL E
INADAPTACION A LA ESCUELA DESDE
UNA PERSPECTIVA INTERACTIVA



CAPITULO 1

DE LOS PRIMEROS PROGRAMAS DE
EDUCACION COMPENSATORIA A LA
PERSPECTIVA ACTUAL

M? José Diaz-Aguado

1.1 Los primeros programas de
educacion compensatoria

Durante la década de los 60 la Psicologia de la Educacioén adquiere una
relevancia desconocida hasta entonces y dispone de recursos superiores a los de
ninguna otra época, siendo ademas el centro de importantes expectativas so-
ciales y politicas. Este aumento del interés por la educacion surge paralelo a la
creciente importancia que adquiere el principio de igualdad de oportunidades,
como consecuencia de:

1) Los resultados obtenidos por psicologos y sociologos desde el final de la
IT Guerra Mundial sobre la relacion entre inteligencia y clase social y el
papel de la escuela en este sentido (Havighurst y Janke, 1947; Johnson,
1948; Lesser et al., 1965).

2) Los descubrimientos de la biologia sobre la influencia de la experien-
cia, especialmente en las primeras edades, sobre el desarrollo del sistema
nervioso (Bennet ef al., 1964; Denenberg, 1962).

3) Las diversas teorias y descubrimientos psicoldgicos sobre la plasticidad
de la infancia y su influencia en la evolucion posterior (Skeels, 1966).

4) Y especialmente, el cambio de mentalidad que conduce a una creciente
preocupacion por la desigualdad social y, como respuesta al cual, se reavi-
va el debate herencia-ambiente (Bloom, 1964; Butterfield, 1967; Coleman
et al., 1966; Hunt, 1961).

Este es el contexto en el que se inician con grandes expectativas los pro-
gramas de educacion compensatoria, tratando por primera vez de utilizar los
datos y teorias proporcionados por la psicologia para transformar, a gran es-
cala. una realidad social (los efectos producidos por el macrosistema).
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En 1965 se inicié en E.E.U.U. uno de los Programas de Educacion Com-
pensatoria mas conocidos, Head Start. En un principio, el programa consistio
en proporcionar a un gran nimero de nifios, de bajo status socioecénomico,
una experiencia intensiva de verano con el objetivo de prepararles para su
ingresé en la escuela. Los resultados distaron mucho de los que se esperaba
obtener, especialmente cuando se consideran sus efectos a largo plazo. Como
consecuencia de ello el Programa Head Start ha ido evolucionando a lo largo
de su historia en las siguientes direcciones: los programas de verano se am-
pliaron a programas anuales con clases de cinco dias a la semana; una de las
mas importantes modificaciones consistio en la extension del programa a toda
la familia para implicar en él a los padres y proporcionar asi una ayuda mas
continua y eficaz desde el periodo prenatal; y se disefiaron programas locales
con el objetivo de adaptarlos a las necesidades de cada comunidad (Berstein,
1973; Bronfenbrenner, 1975; Cochran y Woolever, 1984; Parsow, 1968; Peters,
1977; Smith y Bissell, 1970; Valentine y Stark, 1979; Ziegler y Valentine, 1979).

Los resultados obtenidos en un principio con éste y otros programas si-
milares de educacion compensatoria distaron mucho de los que se esperaban.
Y es que las grandes expectativas con que se iniciaron son en parte responsa-
bles del profundo pesimismo que sus resultados produjeron. Pero de su analisis
pueden extraerse importantes conclusiones sobre la psicologia de la interven-

en las siguientes cuestiones (Bronfenbrenner et al., 1975; Cochran y Woolever,
1984; Darlington, 1980; Peters, 1977; Powell, 1982; Ziegler y Valentine, 1979;
Ziegler y Seitz, 1980).

1) Para ser eficaz un programa de educacién compensatoria debe incidir

sobre las principales condiciones que originan las diferencias cu-
yos efectos pretenden modificar. En muchos casos las principales condi-
ciones son de tipo econdmico, politico y sociologico; y poco puede lograrse
tratando de cambiarlas exclusivamente con una intervencién escolar. Los
programas actuales no se preocupan sélo por el cambio de conducta del
nifo en desventaja, sino que tratan de intervenir a distintos niveles.
En este sentido, uno de los principales errores de los primeros progra-
mas parece ser el haber descuidado la importancia que la educacion
familiar ejerce en la adaptacion del niio al sistema escolar (o
preescolar); y su consideracion es una de las recomendaciones que con
mas frecuencia sefialan los analisis posteriores realizados. Los principa-
les agentes de intervencion, y especialmente durante los primeros afios
de vida, son los padres. Es necesario por tanto favorecer que estos esta-
blezcan una interaccion adecuada con el nifio (mediante visitas al hogar,
encuentros grupales, etc) (Bronfenbrener, 1975).

2) El mero adelanto de la edad del ingreso a la escuela no arreglara proba-
blemente nada; no hay razones para creer que los nifios que no puedan
adaptarse a los siete afos lo hagan a los cuatro. Es indispensable modi-
ficar sustancialmente la actividad y el modo de funcionamiento
del sistema escolar, adaptandolo a las caracteristicas de los nifios a
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los que se dirige; y no al revés como frecuentemente se hace en base al .
supuesto de que tiene que ser el nifio quien se adapte a la escuela.

3) Es mas probable que conduzcan a resultados positivos los programas
cuidadosamente planificados y aplicados, basados en una teoria
solidamente establecida, que los programas elaborados intuitivamen-
te e inconsistentemente aplicados. Conviene sefialar en este sentido que
es mucho mas probable que se aplique de modo uniforme un programa
rigurosamente estructurado que uno que no lo esta. Y, por tanto, la in-
ferior eficacia del segundo podria deberse a la diversidad de programas y
de resulados obtenidos (tanto positivos como negativos). De esta forma
podria explicarse la correlacién negativa encontrada sobre la eficacia del
programa y el numero de sujetos a los que se aplica.

En relaciéon a la ausencia de modelos teoricos solidos y comprensivos
cabe interpretar también la insuficiencia de la perspectiva y los procedimien-
tos de evaluacion utilizados en un principio para comprobar los resultados
del Programa Head Start, orientados exclusivamente al cociente intelectual
y al rendimiento académico (Zigler, 1970). Zigler y Trickett (1978) sefialan,
en este sentido, la necesidad de evaluar los efectos de los programas de edu-
cacion compensatoria desde una perspectiva mucho mas amplia en torno a
la “competencia social”; entendiendo que ésta debe reflejar tanto la capaci-
dad para adecuarse a las expectativas sociales —representar un papel- como la
capacidad de desarrollo personal o autorrealizacién. Y proponen incluir para
ello medidas sobre los diversos aspectos relacionados con el autoconcepto, la
actitud hacia la escuela y la motivacion.

Con la intencion de superar las limitaciones anteriormente resumidas nos
planteamos los siguientes objetivos en el programa de intervencién que aqui
se presenta:

1) Elaborar un modelo tebrico de la desventaja sociocultural que permita
explicar los problemas de adaptacion a la escuela que se derivan de ella;
modelo que ha representado el punto de partida para disefiar el programa
de intervencion.

2) Basar la intervencion en la transformacion cualitativa de la actividad
escolar.

3) Incluir como componentes de la intervencion los distintos niveles en los
que parece producirse la inadaptacion (relacion con la materia, relacion
con el profesor, relacion con los compaineros, relacion con el sistema es-
colar).

.4) Evaluar los resultados de la intervencion en la adaptacién a la escue-
la desde una perspectiva multiple, que permita conocer sus efectos en
los distintos tipos de interaccion implicados, de acuerdo con el modelo
teorico adoptado como punto de partida.
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1.2 Educacion compensatoria y conceptualizacion
del ambiente. El enfoque ecologico

Las tres primeras criticas resumidas en el apartado anterior ponen de
manifiesto la inadecuada conceptualizacién del ambiente en que se basaron
los primeros programas de educacion compensatoria. Bronfenbrenner (1976,
1979), uno de los principales representates de la actual psicologia ecologica,
seflala, en este sentido, la conveniencia de analizar el ambiente en términos de
sistemas y subsistemas que interactian reciprocamente y producen efectos de
diversos ordenes, y distingue entre:

1) El microsistema: complejo de relaciones entre el sujeto v el escenario
de conducta (setting) inmediato en el que se encuentra (hogar, escue-
la...). Un escenario de conducta se define como un lugar con caracteris-
ticas fisicas particulares en el que los participantes realizan determinadas
actividades en funcion de roles especificos (padre, hijo, maestro) y en de-
terminados periodos de tiempo.

2) El mesosistema: conjunto de interrelaciones entre los principales esce~
narios de conducta de una persona en un determinado punto de su ciclo
vital. En el caso de los alumnos de los programas de educaciéon compen-
satoria comprenderia: su casa, la escuela, y {(en algunos casos) el grupo
de iguales del barrio.

3) El exosistema: extension del mesosistema en la que se incluyen otras
estructuras sociales que no contienen en si mismas al sujeto, pero que
influyen en los escenarios de conducta especificos que si lo contienen (ve-
cindario, medios de comunicacion de masas). Difiere del nivel anterior
porque no se refiere a los contextos especificos que afectan a la vida de
una persona sino a prototipos generales de la cultura o subcultura en un
nivel concreto.

4) El macrosistema: conjunto de esquemas institucionales de la cultu-
ra o subcultura (sistema politico, legal, social, educativo) del cual los
niveles anteriores (microsistema, mesosistema y exosistema) son mani-
festaciones concretas. El macrosistema no se analiza solo en términos
estructurales sino también como contenidos de informacion e ideologia
que, de forma implicita y explicita, confieren el significado de los papeles
sociales, actividades, etc., y de sus interrelaciones. El lugar que el nifio
y su familia ocupan en el macrosistema tiene una gran importancia en
la forma en que son tratados e interactian en los distintos escenarios de
conducta (Bronfenbrenner, 1976, 1979).

Los primeros programas de educacion compensatoria tienen un mérito in-
discutible, ser pioneros en €l intento de cambiar una realidad, las diferencias de
clase social en inteligencia, contraria a un importante principio asumido hoy
ampliamente por nuestra sociedad, el de la igualdad de oportunidades. Sin
embargo, estos programas estaban condenados al fracaso por pretender elimi-
nar los efectos que el macrosistema, el mesosistema y el exosistema producen
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en determinados individuos en el escenario de conducta escolar simplemente
adelantando su entrada en este ultimo, donde se habia detectado la desven-
taja, pero con lo cual lo tinico que se consigue es acelerar lo que surge como
consecuencia de los tres niveles superiores. Los programas actuales se reali-
zan a distintos niveles; tratando de modificar no sélo al sujeto sino también
al ambiente con el cual aquél interactua, superando de esta forma la limi-
tada perspectiva adoptada en la mayoria de los programas de intervencion
realizados con anterioridad.

“La mayoria de nuestras aventuras cientificas en la realidad so-
cial perpettan el status quo. Cuando incluimos contextos ecologicos
en nuestra investigacion los tratamos como datos socioldgicos mas que
como sistemas sociales relacionados susceptibles de nuevas y signifi-
cativas transformaciones. Estudiamos las diferencias de clase social,
o las diferencias étnicas o culturales... y el retraso en el desarro-
llo de los nifos que viven con uno solo de sus padres o de los nifios
de familias muy numerosas, como si la naturaleza de estas estruc-
turas y sus consecuencias evolutivas, estuvieran eternamente fijadas
e inalterables, excepto quizad por una revolucion violenta. Despues
de todo, decimos, no podemos cambiar la naturaleza humana (...)
La investigacion ecologica debe incluir experimentos que supongan
una reestructuracion innovadora de los sistemas ecologicos existen-
tes” (Bronfenbrenner, 1977, p. 528).

El modelo de intervencion que aqui se presenta adopta una perspectiva
interactiva tratando de influir no sélo en el sujeto sino también en el ambien-
te; e incluyendo transformaciones ambientales que inciden en los siguientes
niveles:

1) El microsistema escolar, transformando cualitativamente la actividad
académica.

2) El mesosistema, al disminuir la discrepancia existente entre la actividad
escolar y la vida familiar.

3) El macrosistema, al incluir en la escuela elementos representativos de la
cultura con la que el nifio en desventaja se identifica.



CAPITULO 2

EL IMPACTO DE LA CULTURA EN EL
DESARROLLO COGNITIVO Y EL PAPEL
DE LA ESCUELA EN EL ORIGEN DE LOS

PROCESOS Y ESTADIOS SUPERIORES

M2 José Diaz-Aguado

Para explicar las dificultades de adaptacion a la escuela de los alumnos
en desventaja sociocultural y disefiar un programa de intervencidon que favo-
rezca su superacion, es necesario analizar la naturaieza dei sistema escolar
que le convierte en el principal contexto en el que se desarrollan los procesos
y estadios superiores, asi como las razones por las que dificilmente cumple
esa funcion en el caso de los alumnos pertenecientes a minorias culturales en
desventaja. Una de las mejores aproximaciones para realizar dicho anélisis la
proporcionan los estudios transculturales.

La mayoria de los estudios realizados hasta los afios 60 sobre el impac-
to de la cultura en el desarrollo cognitivo pretendian explicar las diferencias
transculturales encontradas a partir de un modelo jerarquico, segin el cual las
sociedades occidentales poseian los aspectos fundamentales que faltaban en
otras culturas consideradas mas primitivas (Levi-Bruhl, 1910; Werner, 1957).
Se comparaban dos tipos de mentalidad opuestos y se llegaba a la conclusién
de que todos los aspectos fundamentales de uno de ellos (el que se adoptaba
como punto de partida) faltaban en el otro. Actualmente, existe un amplio
consenso entre los investigadores transculturales en aceptar que la perspectiva
jerarquica, y en general el estudio de una cultura a partir de constructos e
instrumentos de evaluacion disefiados desde otra, dificilmente permiten una
adecuada comprension de ésta Gltima, que en la mayoria de las ocasiones re-
sulta infravalorada.

El modelo tedrico que subyace a los primeros programas de educacion
compensatoria guarda cierto paralelismo con el modelo jerarquico de los estu-
dios transculturales. Puesto que también en aquél se adopta como punto de
partida absoluto una forma determinada de sistema escolar y se conceptuali-
zan como “deficitarios” a todos los individuos o grupos sociales que no logran
adaptarse, dando por supuesto que dicha dificultad de adaptacion se debe a
una carencia cuantitativa de dichos individuos y es, por tanto, susceptible de
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compensacion de forma también cuantitativa (proporcionando mas entrena-
miento o tiempo de permanencia en la escuela a los sujetos “deficitarios”™);
sin llegar, en ninglin momento, a reconocer la posibilidad de que el problema
resida en el propio sistema escolar o en la interaccion entre sus caracteristicas
y las de los sujetos con dificultades de adaptacion, ni la necesidad de realizar
transformaciones cualitativas a estos dos niveles.

Los estudios transculturales actuales adoptan una perspectiva diferente,
analizando el desarrollo de los procesos cognitivos en relacion con las carac-
teristicas mas relevantes del contexto cultural en el que surgen y para el cual
suelen resultar adaptativos; y concediendo una especial importancia, en este
sentido, al impacto de las distintas formas de ensefianza, dentro de las cuales
se incluye la escolarizacion.

La mayoria de los estudios realizados sobre el impacto de la escuela se
han llevado a cabo en culturas no industrializadas en las que existe cierto ni-
vel de escolarizacion y han consitido en comparar el desarrollo de un grupo
de sujetos escolarizado con un grupo de sujetos no escolarizado. A partir de
los resultados obtenidos en estos trabajos se llega a la conclusion de que el
desarrollo de los estadios y procesos cognitivos superiores identificados por la
psicologia evolutiva parecen producirse sélamente en el contexto que propor-
ciona la escolarizacion; razon por la cual apenas se encuentran en culturas no
industrializadas debido a la relacidn existente entre estas dos caracteristicas
culturales (escolarizacion e industrializacion).

Entre los logros evolutivos que parecen producirse sblamente en contextos
de escolarizacidon cabe destacar los siguientes:

1) La utilizacién espontanea de estrategias de memoria y atencion (Cole y
Scribner, 1977; Wilkinson, Parker y Stevenson, 1979; Wagner, 1974).

2) La utilizacion de criterios de organizacion y clasificacion mas desarro-
llados y adaptativos (como son la forma y la funcién en lugar de otros
criterios mas “concretos” como el color o el tamafio) (Schuman, 1966;
Schimidt y Nzimande, 1970); asi como la capacidad de explicar los crite-
rios adoptados para realizar dichas clasificaciones (Irwin y McLaughlin,
1970).

3) La capacidad de resolucion de problemas a través de sus formulaciones
verbales. A los sujetos no escolarizados les cuesta contestar en torno a
conclusiones sin haber verificado las premisas; tienden a dar respuestas
empiricas justificando la conclusién en base a su experiencia personal
sin relacionar conclusiones con premisas (Luria, 1976; Cole et al., 1971;
Scribner, 1975; Sharp et al., 1979).

4) El desarrollo del pensamiento abstracto o estadio de las operaciones for-
males. Los estudios realizados, en este sentido, parecen demostrar que
para alcanzar este estadio (considerado por Piaget y otros muchos psico-
logos evolutivos como el nivel superior) es necesario aunque no suficiente
un determinado nivel de escolarizacion. A esta conclusién llegan tanto los
estudios transculturales como los estudios realizados en sociedades indus-
trializadas comparando el nivel educativo de los individuos que reflejan
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un pensamiento formal con el de los sujetos que no lo reflejan (Goodnow,
1962; Goodnow y Bethon, 1966; PLaurendeauBendavid, 1977).

5) El desarrolio del razonamiento moral basado en principios. Los estudios
transculturales (Snarey, 1985) realizados sobre el desarrollo moral tam-
bién encuentran que un determinado nivel de escolarizacidn parece ser
condicién necesaria pero no suficiente para la construccién del estadio
superior identificado a través de la teoria de Kohlberg (el estadio quinto
equivalente a la Filosofia de los Derechos Humanos). Este resultado es
coherente con el resumido en el punto anterior debido a que el pensa-
miento formal parece ser una condicion necesaria aunque no suficiente
para el desarrollo del razonamiento moral basado en principios. Relacion
que se refleja en el porcentaje de sujetos que alcanzan cada uno de ellos
en las sociedades occidentales (en torno a un 50% respecto al estadio
de las operaciones formales y en torno a un 15% respecto al estadio de
razonamiento moral basado en principios).

Uno de los marcos tedricos que mejor permiten explicar los resultados
anteriormente resumidos es el modelo sociohistorico de la psicologia de la ac-
tividad. Dentro del cual cabe incluir las contribuciones de la psicologia sovié-
tica (Luria, 1978; Luria, Leontiev y Vygotski, 1969; Vygotski, 1979; Wertsch,
1982); la teoria de Bruner (1971, 1972, 1984;); y los planteam:entos de Cole y
Scribner (Cole ez al., 1971; 1973; 1974).

“Vygotsky es el primer psicologo que explica los mecanismos por los cua-
les Ia cultura se convierte en una parte de la naturaleza del individuo” (Cole y
Scribner, 1978, p. 24). Postula que existen, por una parte, procesos psicofisicos
elementales (sensacion, movimiento, formas elementales de atencion) que son
funciones naturales del sistema nervioso; y por otra parte, funciones psicoldgi-
cas superiores (memoria voluntaria, atencion activa, pensamiento abstracto)
que cambian con el tipo de actividad que el sujeto desempena. Estos procesos
superiores estan organizados en sistemas funcionales que surgen en el curso
de actividades practicas y tedricas, historicamente determinadas, y que varian
en funcion de su naturaleza. Es dificil encontrar diferencias culturales en los
procesos cognitivos basicos. La funcion de los factores socioculturales reside en
determinar cual de estos procesos opera en una situacion determinada y qué
papel cumple en el desempefio global; es decir, en la forma en que se organizan
los sistemas funcionales para distintos propositos.

Desde esta perspectiva sociohistorica de la actividad se identifica el de-
sarrollo ontogenético con la apropiacién por parte del individuo del bagaje
cognitivo producto de la evolucion historica de la humanidad, que se trans-
mite a través de la interaccion educativa. Y el tipo de interaccién que mejor
transmite los procesos cognitivos superiores coincide en sus aspectos funda-
mentales con el que suele establecerse en la institucion escolar.

La relacion postulada desde esta teoria de la actividad sobre el aprendi-
zaje y el desarrollo representa un excelente marco tedrico para conceptualizar
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determinados aspectos del programa de intervencion que aqui se presenta, en
base a la distincion entre €l nivel evolutivo real y el nivel de desarrollo poten-
cial.

El nivel evolutivo real equivale al nivel de desarrollo de las funciones men-
tales establecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos y que se manifiesta
en la actividad que el nifio realiza independientemente. Se refiere, por tanto,
a productos finales, funciones ya consolidadas.

El nivel de desarrollo potencial equivale a lo que el nifio puede hacer
cuando es ayudado por un adulto o por un compafiero de superior capacidad.
La distancia entre el nivel evolutivo real y el nivel de desarrollo potencial es
lo que Vygotsky denomina: zona de desarrollo préximo; su conocimiento
nos permite anticipar los logros futuros inmediatos.

La nocion de desarrollo proximo esta estrechamente relacionada con la
ley evolutiva general de los procesos de aprendizaje, segln la cual toda funcion
aparece primero a nivel social, en interaccion con otras personas, y después a
nivel individual, en la conducta que el nifio realiza por si mismo. El primero
equivale al nivel de desarrollo potencial y el segundo al nivel evolutivo real. En
otras palabras, la zona de desarrollo proximo so6lo se activa en la interaccion
con otras personas (que proporcionan informacion, con las que colaborar o a
las que imitar) y despierta una serie de procesos evolutivos internos que permi-
tiran con posterioridad realizar las mismas acciones de forma independiente.

La mayoria de los modelos evolutivos basados en estadios han postulado
explicita o implicitamente la necesidad de que la ensefianza se adecue al nivel
de desarrollo (real) del sujeto. Desde la teoria de Vygotsky se plantea una
estrategia diferente. Si es el desarrollo el que sigue al aprendizaje y no a la
inversa, el papel de la ensefianza debe ser adelantarse al nivel evolutivo del
nifio, situdndose en el nivel de desarrollo potencial; porque “todo lo que un
nifio puede hacer hoy con ayuda favorece y facilita que lo haga solo mafiana”.

El lenguaje es el instrumento por excelencia mediante el cual se transmi-
te, de generacion en generacion el bagaje cultural. Las instrucciones del adulto
se convierten en el primer regulador de la conducta del nifo. Al obedecerlas
comienza a adquirir un sistema de instrucciones verbales que va utilizando
gradualmente en la regulacion de su propia conducta. Siguiendo a Vygotsky,
Luria (1959) describe tres fases en el desarrollo del autocontrol verbal:

1) el habla de los adultos controla y dirige la conducta del nifo;
2) el habla manifiesta del nifio llega a ser un eficaz regulador de su conducta;
3) el habla encubierta o interna asume el autocontrol.

Los compafieros representan, en este sentido, un nivel intermedio de interio-
rizacioén entre la comunicacion del nifio con el adulto y la comunicacion del
nifno consigo mismo.

Desde una perspectiva proxima a la de Vygotsky, Bruner postula que
la inteligencia es, en gran parte, la interiorizacion de las “herramientas” que
proporciona una determinada cultura, incluyendo no sélo los instrumentos
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tecnologicos sino también, y especialmente, los sistemas simboélicos. Las insti-
tuciones sociales que se encargan de transmitir el conocimiento difieren consi-
derablemente de una cultura a otra. Las sociedades primitivas transmiten las
técnicas que han desarrollado a través de la imitacion mediante la interaccion
con modelos que realizan en su contexto la conducta que el nifio debe apren-
der. Dichos procedimientos resultan insuficientes para la transmisicion de la
informacion en las sociedades complejas; que crean para ello una institucion
especifica, la escuela. En ella se transmiten las herramientas intelectuales su-
periores estructurando las experiencias de aprendizaje de forma muy distinta a
como se estructuran en otros contextos: separandolas de las actividades prac-
ticas de la vida cotidiana, basandolas en el lenguaje como forma fundamental
de transmitir informacién, empleando éste fuera de contexto para propositos
analiticos y utilizando una nueva herramienta —¢l lenguaje escrito— como au-
xiliar de las operaciones cognitivas. De esta forma, la escuela no solo exige la
abstraccion sino que también Ja estimula.

Si la escuela es el principal contexto en el que se desarrollan las herra-
mientas intelectuales necesarias para adaptarse a las sociedades industrializa-
das, cabria esperar que la integracion escolar de las minorias culturales con
menos oportunidades en ese tipo de sociedades se convirtiera en un elemento
fundamental de compensacion social. A pesar de la evidencia de dicho prin-
cipio, cuando se ha intentado llevar a la practica los resultados han distado
en muchas ocasiones de los que se esperaba obtener; probablemente debi-
do a que la ”integracion escolar” no se consigue automaticamente a traveés
de la “integracion fisica”, como hemos analizado en el capitulo anterior. El
propio Bruner, que participé en la primera fase del Programa de Educacion
Compensatoria Head Start expresaba su decepcion, en este sentido, al afirmar:
“el sistema escolar ha fracasado a la hora de dar respuesta a las cambiantes
necesidades sociales —ha ido a la zaga de ellas en lugar de dirigirlas—. Mi traba-
jo sobre educacion temprana y clase social me ha convencido de que el sistema
escolar es nuestra forma de mantener un sistema clasista” (1971, p. XI).

En un analisis algo posterior, Cole y Bruner (1972) analizan desde la
perspectiva transcultural los conceptos mas frecuentemente utilizados para
explicar las dificultades de adaptacion a la escuela de determinadas minorias
culturales. Y llegan, entre otras, a las siguientes conclusiones:

1) Es necesario partir de un modelo no jerarquico que permita entender
adecuadamente las dificultades escolares de determinados grupos en ter-
minos de diferencias (que surgen como formas de adaptacion a contextos
también diferentes) mas que en funcién de inferioridad intelectual. Este
cambio de conceptualizacion mejorara las expectativas del profesor hacia
estos alumnos y a través de ellas puede mejorar también su rendimiento

2) Debe concentrarse su ensefianza en como conseguir que el nino transfiera
habilidades que ya posee a determinadas tareas. En este sentido, cobran
una especial importancia los materiales de estudio “relevantes”.

3) Cuando las culturas compiten por los recursos, como sucede en muchas
de las sociedades industrializadas, “ la tarea de la psicologia es analizar
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la fuente de la diferencia cultural para que los individuos pertenecientes
al grupo minoritario, el grupo con menos poder, puedan adquirir rapi-
damente las herramientas intelectuales necesarias para tener éxito en la
cultura dominante; y puedan asi elegir” (Cole y Bruner, 1972, p. 875).

Desde una perspectiva transcultural, Cole y Scribner (1973) postulan que
excesiva discrepancia que a menudo existe entre los valores de la educacién

formal e informal pueden crear obstaculos al aprendizaje porque “puede llegar
a identificarse el éxito en la escuela con el desprecio por la herencia y los pro-
pios padres, y puede llegar a identificarse el fracaso escolar con la resistencia
a la injusticia” (Cole y Scribner, 1973, p. 11).

Por educacion informal suele hacerse referencia al aprendizaje que se da

en el trancurso de las actividades habituales del adulto en las que el nifio toma
parte en funcion de sus posibilidades. Y se distingue de la educacion formal
por (Cohen, 1971; Cole y Scribner, 1973; Greenfield y Lave, 1982):

1) Ser particularista y personalista, debido a que las expectativas de ejecu-
cion y el valor de la informacion estan estrechamente relacionadas con
quién lo transmite.

2) Fomentar el tradicionalismo al atribuir a los sujetos de mayor edad el
estatus mas alto en el grupo en cuanto a la transmision de informacion.

3) Fundir los &mbitos emotivo e intelectual. Una de sus principales carac-
teristicas es la elevada carga afectiva que se asocia a casi todo lo que se
aprende.

4) Basarse en la observacion como principal procedimiento de aprendizaje.
Apenas hay formulacion verbal ni explicaciones o preguntas porque el
significado es intrinseco al contexto.

Por el contrario, el aprendizaje formal que se produce en la escuela se

caracteriza:

1) Por basarse en valores, criterios y normas de ejecucion universalista. Se
pretende que el nifo aprenda por su relacion con la materia, no con el
profesor. Lo importante pasa a ser lo que se ensefia, en lugar de quién
lo ensefia.

2) Disociar lo emocional de lo racional. Una de sus caracteristicas mas re-
levantes es el hecho de que el aprendizaje se encuentra apartado del
contexto inmediato de la accidn socialmente relevante. De este modo, el
aprendizaje se convierte en un acto en si mismo posibilitando su insercion
en un contexto de lenguaje y actividad simbolica.

3) Utilizar el lenguaje como el modo predominante de transmitir y adqui-
rir informacién. La ensefianza empieza con una formulaciéon verbal de
una regla general que posteriormente suele conectarse con los referen-
tes empiricos a partir de los cuales fue abstraido. Los conceptos que se
aprenden en la vida cotidiana avanzan en la direccion opuesta.
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Cole y Scribner (1973) concluyen que una gran parte de los fracasos esco-
lares se deben a los graves conflictos que a menudo existen entre la escuela y
la cultura tradicional del alumno, conflictos que suelen ser mucho mas graves
en el caso de los alumnos en desventaja y/o pertenecientes a minorias €tnicas
o culturales. Y proponen para superar dicha limitacion:

1) Llevar la vida cotidiana del alumno a la escuela para que sus temas, ma-
teriales y actividades se ocupen de alguno de los aspectos de la realidad
fisica y social a la que se enfrentan los alumnos fuera de ella.

2) Introducir los procedimientos de la escuela moderna en el ambiente fa-
miliar.

“Esperar cambios masivos en los resultados educativos sin estar dispues-
tos cambiar la organizacion social de la educacion es invitar al cinismo o a la
desilusion” (Cole y Scribner, 1973, p.17).

En relacion a lo expuesto en este capitulo, pueden extraerse las siguien-
tes conclusiones para la conceptualizacion de las diferencias culturales que
influyen en la adaptacion escolar y el disefio del modelo de intervencion:

1) La forma més adecuada de conceptualizar las caracteristicas y valores
que distinguen a una cultura es en relacion con las caracteristicas del
contexto en el que han surgido y para el que probablemente resultaban
adaptativas. Este principio aceptado hoy amphamente en las compara-
ciones transculturales es valido también para entender las caracteristicas
de las minorias culturales que suelen tener dificultades de adaptacion en
la escuela. De esta forma se posibilita una conceptualizaciéon mas precisa
y positiva de los alumnos pertenecientes a dichas minorias; que puede
influir de forma también positiva en su interaccion educativa.

2) La pertenencia a determinadas minorias culturales suele agravar la si-
tuacion de desventaja en la que se encuentran algunos alumnos al anadir
a las dificultades economicas, que a menudo comparten con otros grupos,
la marginacion que en la escuela se produce de sus valores culturales e
historicos. Esta falta de reconocimiento de los valores con los que el nifio
se identifica puede llevar a la infravaloracion de su propio grupo cultu-
ral, y por tanto de si mismo, o al profundo rechazo del sistema escolar.
Es por tanto imprescindible que la escuela reconozca activa y explicita-
mente los valores culturales de las minorias que pretende integrar. Dicho
en otras palabras, es necesario reconocer el derecho de estos alumnos a
identificarse con la cultura a la que pertenecen, el derecho a la diferencia,
a su propia identidad.

3) Para hacer realidad el principio de igualdad de oportunidades en el ca-
so de los alumnos pertenecientes a determinadas minorias culturales en
desventaja respecto al acceso a los recursos disponibles en las sociedades
industrializadas, es necesario proporcionarles a través de la escuela las
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herramientas intelectuales necesarias para adaptarse a este tipo de socie-
dades; herramientas que coinciden con objetivos basicos de la educacion
escolar.

A veces el reconocimiento del derecho-a la propia identidad cultural ha
llevado a infravalorar el papel que el aprendizaje escolar tiene para garan-
tizar la igualdad de oportunidades en el caso de las minorias culturales
en desventaja. Y es que en algunas ocasiones estos dos derechos (el dere-
cho a la diferencia y la igualdad de oportunidades) entran en conflicto;
conflicto que es necesario resolver llegando a un equilibrio entre ambos
de forma que se permita la eleccion (en el momento vital en que ésto sea
posible) al propio individuo.

Para favorecer la integracién escolar de los alumnos en desventaja es
necesario transformar cualitativamente el sistema escolar acercando sus
contenidos y actividades a la cultura familiar de dichos alumnos, elimi-
nando asi el conflicto existente actualmente en este sentido pero sin que
ello suponga reducir los objetivos educativos.



CAPITULO 3

SITUACION DEL ALUMNO EN EL
MACROSISTEMA SOCIAL Y EN EL
CONTEXTO ESCOLAR

M? José Diaz-Aguado

3.1 Diferencias en los estilos de vida familiar
relacionadas con el Estatus Sociocultural

Pocos datos psicologicos cuentan con tanta evidencia como la relacion
sistematicamente encontrada entre clase social, inteligencia y rendimiento aca-
démico (Jencks, 1972; Lesser et al., 1965; Sewell ez al., 1976),

Para integrar adecuadamente el analisis de dichas relaciones con las con-
clusiones del capitulo anterior conviene diferenciar la cultura de la clase social;
variables que a menudo se confunden, debido a la situacion de marginacion so-
cioeconomica en la que suelen encontrarse las principales minorias étnicas y/o
culturales existentes en las sociedades industrializadas. Y es que los “valores
culturales” con los que dichas minorias se identifican no deben ser confundidos
con las consecuencias producidas por la situacion de marginacion y pobreza
en la que a veces se encuentran.

La repetida constatacion de la relacion entre clase social, inteligencia y
rendimiento produjo en los afios 60 dos tipos de respuesta. Sirvié para justi-
ficar actitudes “fatalistas” que la conceptualizaron como causa inevitable del
mantenimiento de la desigualdad social. Y represento, en sentido contrario,
uno de los motores del Movimiento de Educacion Compensatoria orientado a
la superacion de dichas desigualdades. Como hemos analizado con anteriori-
dad, uno de los principales errores de estos primeros programas fue caracer de
un modelo tedrico solido y comprensivo de la desventaja que pretendian com-
pensar. Para elaborar dicho modelo y superar la pasividad generada tanto por
estos primeros fracasos como por las actitudes fatalistas es necesario analizar
con precision cual es el proceso por el cual la clase social se relaciona con el
desarrollo cognitivo.

La necesidad de estudiar dicho proceso empez6 a ser planteada desde
los afios 60 al reconocer la excesiva distancia causal que media entre las ca-
racteristicas familiares, consideradas como variables independientes (la clase
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social), y los efectos producidos en el desarrollo, considerados como variables
dependientes (inteligencia o rendimiento). Con el objetivo de superar dichas
limitaciones, Hoffman y Lippitt (1960) proponen el siguiente esquema cau-
sal para clasificar las variables, desde las méas generales a las mas especificas,
intentando reflejar en el orden la distancia causal existente entre ellas:

1
2)

3)

4

5)

6)

7

8)

9

10)

11)

Antecedentes de los padres: nivel educativo de los padres; tipo de edu-
cacién recibida; relaciones que tuvieron con sus propios padres.
Situacion familiar actual: tipo de ocupacion; situacion econémica; carac-
teristicas de la vivienda.

Composicion de la familia: niimero de miembros de la familia; posicion
ordinal del nifio; edad y sexo de los hermanos; condicion especial de
algliin miembro de la familia.

Relaciones entre los padres: distribucion de poder; esquemas de toma
de decision; divisiéon del trabajo; esquema de comunicacion; grado de
acuerdo; relaciones afectivas.

Caracteristicas personales de los padres no especificamente orientadas
al papel de padres: estructura general de personalidad; estilo cognitivo;
actitudes sociales; actitud hacia la vida.

Actitudes parentales hacia el nifio: objetivos educativos; conceptos sobre
los papeles de padre y madre; actitudes hacia los distintos procedimien-
tos de disciplina; aceptacion del hijo.

Esquemas generales de comportamiento manifiesto: practicas de crian-
za; procedimientos de disciplina utilizados; respuestas a las conductas
del nifio; cambios o inconsistencias en los esquemas conductuales.
Orientacion del nifio hacia los padres y hermanos: percepcion y evalua-
cion de los esquemas de conducta de los padres; actitudes hacia padres
y hermanos; percepcion de los sentimientos y actitudes de los padres ha-
cia el propio nifio; percepcion de las relaciones entre los padres y entre
todos los miembros de la familia. En este nivel de la secuencia empiezan
a clasificarse las respuestas del nifio.

Comportamiento manifiesto del nifio hacia otros miembros de la fami-
lia: reacciones a la disciplina; busqueda de atencién; comportamiento
disruptivo; hostilidad; afecto.

Caracteristicas personales del nifio: inteligencia; autoconcepto; estilo cog-
nitivo; motivacion de logro.

Caracteristicas del nifio fuera de la familia: rendimiento, actitudes y con-
ductas del nifio en la escuela, con sus compaifieros de juego o con otros
adultos que no forman parte de su familia.

El esquema causal reflejado en la clasificacion de Hoffman y Lippitt (1960)

sigue siendo valido como marco general de referencia en el que ordenar las
variables del proceso de influencia familiar, aunque con una importante mo-
dificacion: la inclusion de las variables del nifio (8, 9, 10, 11) y las variables
familiares (4, 5, 6, 7) en un proceso de causacion reciproca.
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Desde los afios 60 hasta hoy se han realizado numerosos estudios sobre
las variables familiares que explican por que la clase social se relaciona con la
inteligencia y el rendimiento escolar. A partir de los cuales pueden extraerse
las siguientes conclusiones:

1) A través de las diferencias familiares existentes se transmiten pautas
de comportamiento, expectativas, motivaciones y valores que tienden
a mantener, a transmitir de generacion en generacion, las actuales di-
ferencias sociales (Kohn, 1969). Pudiéndose destacar, en este sentido,
por su importancia y nivel de generalidad, dos variables basicas que se
encuentran estrechamente relacionadas: la inseguridad o seguridad ge-
neral respecto a la propia competencia para actuar sobre el ambiente
(indefension versus orientacion a la eficacia) y la percepcion de que se
pertenece a un grupo que carece o posee las caracteristicas que la socie-
dad valora. Incluimos a continuaciéon dos explicaciones en este sentido
formuladas por autores procedentes de enfoques tedricos distintos como
reflejo del acuerdo existente actualmente sobre este tema.

“Es banal sefialar que la pobreza es mala para los nifios y para
los demas seres vivos. (...) Cuando la economia o la politica
parecen explicarlo todo, muchas veces se olvidan las explicacio-
nes psicoldgicas. Sin embargo, los factores econdémicos y sociales
sOlo pueden surtir su efecto a través de una mediacion psico-
l6gica. Los historiadores de la economia acostumbran a sefialar
que en los afios treinta, la falta de capital produjo suicidios.
Tal explicacion es necesariamente incompleta: ni el capital ni la
falta de €l pueden causar directamente el suicidio; debe haber
un estado psicologico, como la depresién, que a su vez cause
el suicidio. De la misma forma, la pobreza en si misma no es
una explicacion completa de la anomia. ;Cémo acttia psicolé-
gicamente la pobreza para producir inactividad, hostilidad y
desarraigo? Yo diria que, entre otros efectos, la pobreza trae
consigo frecuentes e intensas experiencias de incontrolabilidad,;
la incontrolabilidad produce indefensién, que a su vez produce
depresion, pasividad y derrotismo tan frecuentemente asociados
ala pobreza. (...) Siesta logica es correcta, para romper el ciclo
de la pobreza serd necesaria una experiencia repetida de éxito,
acompafiada de cambios reales de oportunidades” (Seligman,
1975, p.230).

“La clase social de la familia ejerce una gran influencia en el
sentido que el nifio adquiere de su capacidad, no sblo porque
existan diferencias de clase social en la utilizacion de distintos
estilos de lenguaje y estrategias de resolucién de problemas, si-
no porque también existen diferencias en la forma de tratar a
los nifios. Los padres de clase baja comunican a sus hijos infe-
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riores expectativas de éxito en las capacidades fomentadas por
la clase dominante, (...) comunicandoles su sentido de indefen-
sion e inadecuacion y llevandoles a adoptar un punto de vista
muy pesimista sobre sus posibilidades de éxito en el ambiente”
(Kagan, 1977, p. 227).

“La identificacion del nifio con la clase de su familia es dificil de
cambiar porque no se trata simplemente de una opinion impues-
ta por alguien o un héabito producido por experiencias familiares
especificas, aunque ésto es importante, sino porque es el resul-
tado de una profunda inferencia en la que la evidencia fortalece
continuamente a la creencia original. (...) El nifio de clase baja
durante los afios anteriores a la adolescencia va desarrollando
la idea de que posee muy poco de lo que la cultura valora. Este
insight, que es un componente de su identificacién de clase, le
conduce a una sensacion de impotencia (...)” (Kagan, 1977, p.
231).

2) La segunda conclusion sobre los estudios del proceso de transmision de

las diferencias sociales es que comienza desde las primeras etapas de la
vida. Kagan y Moss (1962), en un importante trabajo longitudinal, en-
contraron, por ejemplo, que los efectos de la clase social en el nivel de
atencion de los nifios a representaciones de caras y formas humanas sur-
gian claramente en el segundo aiio de vida, superando a las disposiciones
propias de cada nifio observadas durante el primer afio. El inferior nivel
de atencion de los nifios de estatus socioecondémico bajo fue relacionado
con el estilo de interaccion de sus madres; ya que éstas les hablaban y
estimulaban menos y eran mas directivas y autocraticas en la disciplina
que las madres de estatus socioecondmico medio. En una investjgacion
posterior, Kagan y Tulkin (1971) observaron que las madres de clase
media adecuaban mas su conducta al nivel de activacion de sus hijos
lactantes que las madres de clase baja. Las principales diferencias se
producian en !a reduccion de los niveles elevados. Las madres de clase
media acudian antes a consolar a los nifios, ayndandoles a recuperar el
nivel adecuado, lo cual les permite prestar mas atencion al ambiente
y contribuye a aumentar sus posibilidades de aprendizaje asi como a
desarrollar la motivacion de eficacia.

“Es probable que la respuesta al llanto de un lactante haga algo
mas que reforzar dicho llanto, pudiendo asi obtener informacion
de las personas y de los objetos. Refuerza la adaptacion activa
al entorno. Por otra parte, cuando los padres responden rapi-
damente a su llanto, el lactante capta que mediante sus propios
actos puede ejercer un efecto sobre otras personas y sobre su
medio ambiente” (Yarrow, Rubinstein y Pedersen, 1975, p. 86).
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Existen importantes diferencias intragrupo en las caracteristicas de vi-
da familiar detectatas en los estudios comparativos (Deutsch, 1973). En
otras palabras, las pautas de conducta detectadas en los grupos sociales
menos favorecidos sociocultural y econdmicamente no aparecen siempre
ni unicamente en dichos grupos. La mayoria de las caracteristicas detec-
tadas surgen en situaciones de alta conflictividad y estrés o cuando no se
han desarrollado o se alteran las pautas mas adecuadas de interaccion.

Entre los indicadores generalmente incluidos dentro del concepto de es-
tatus sociocultural, la variable que parece tener consecuencias mas sig-
nificativas en el desarrollo cognitivo de los hijos es el nivel educativo
alcanzado por los padres (Valencia; Henderson y Rankin, 1981) y es-
pecialmente por la madre; debido probablemente a que dicha variable
influye de forma decisiva en la interaccion paterno-filial (Laosa, 1982) y
sobre todo en la interaccion familia-escuela, que es mucho mas frecuente
y adecuada en el caso de los alumnos con padres que han tenido experien-
cia previa en el sistema escolar y que pueden, por tanto, “dirigir mejor la
carrera académica de sus hijos” (Stevenson y Baker, 1987). Resulta evi-
dente, por otra parte, que el grado de discrepancia existente entre la vida
familiar y la escolar, considerado como una de las variables fundamen-
tales en la adaptacion a éste ltimo contexto, varia considerablemente
en funcion del nivel educativo alcanzado por los padres.

Respecto a otro de los indicadores tradicionalmente incluidos dentro del
estatus social, el economico, cabe destacar que su influencia sobre el desa-
rrollo cognitivo de los hijos parece limitarse basicamente al nivel inferior.
El estrés y la escasa calidad de vida producidos por situaciones de extre-
ma pobreza unidos a la fuerte marginacion social que casi siempre suelen
suponer tienen un gran impacto en la interaccion familiar; impacto que
puede explicar la superior frecuencia con que se detectan situaciones de
maltrato infantil en dichas condiciones (National Association for child
Abuse and Neglect, 1981; Garbarinno y Sherman, 1980). Las diferencias
econdmicas existentes en el resto de la poblacion no parecen, sin embar-
go, tener por si solas un impacto significativo en el desarrollo cognitivo
de los hijos.

Los estudios comparativos realizados encuentran una serie de diferencias
relevantes que favorecen a la clase media para una mejor adaptacion a
la escuela y a la sociedad en:

— actitudes y estructura familiar (Childman, 1968; Kohn, 1969; Siegal,
1982);

— ambiente de aprendizaje e interaccién paterno filial (Laosa, 1982;
Scott-Jones, 1984; Valencia, Henderson y Rankin, 1985);

— y relacion de la familia con la escuela (Baker y Stevenson, 1986;
Stevenson y Baker, 1987).
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Diferencias en actitudes y estructura familiar.

e Estructura familiar y roles: en la familia de estatus muy
bajo la estructura familiar suele ser rigida y autocratica y la
definicion de los roles masculinos y femeninos muy estricta;
mientras que en la familia de clase media la estructura fami-
liar suele ser mas democratica, igualitaria y flexible (Childman,
1968); en aquella se valora mas la obediencia y en €sta se valora
mas la autorrealizacion (Kohn, 1969).

e Actitud hacia la vida y autoestima: las familias de esta-
tus sociocultural muy bajo suelen tener actitudes fatalistas y
una mayor tendencia al pensamiento magico; mientras que la
familia de clase media tiende a mostrar actitudes mas raciona-
les, orientadas a la evidencia y mas objetivas. Caracteristicas
que se relacionan con el nivel de autoestima, que suele ser muy
bajo en aquellas, con poca confianza en su propia competencia
y actitud pasiva hacia el entorno y bastante alto en éstas, con
mas confianza en su propia capacidad y actitud activa hacia lo
que les rodea (Seligman, 1970; Kagan, 1978). '

¢ Relacion con el resto de la sociedad: en las familias de
estatus sociocultural bajo suele existir cierta desconfianza ha-
cia otros grupos sociales que puede limitar su seguridad para
iniciar interacciones con los mismos; por el contrario, la mayor
autoestima de las familias de clase media y la seguridad basi-
ca que proporcionan a sus hijos permite a éstos aproximarse
de forma mas confiada a nuevas experiencias y grupos sociales
(Kohn, 1969; Childman, 1968).

Ambiente de aprendizaje e interaccion paterno-filial.

o Expectativas y orientacion temporal: mientras que las ex-
pectativas de las familias de estatus muy bajo suelen ser muy
limitadas y orientarse hacia el presente y a la consecucion de
objetivos a corto plazo; las familias de estatus medio suelen es-
tar mas orientadas hacia el futuro y desarrollan en sus hijos una
superior motivacion de logro y la capacidad de orientarse a ob-
jetivos a medio y a largo plazo (Seligman, 1970; Marjoribanks,
1984; Gottfredson, 1981; Hausel et al., 1983).

e Tipo de disciplina: mientras que las familias de estatus socio-
cultural muy bajo suelen utilizar fundamentalmente el castigo
fisico y de forma inconsistente; la familia de clase media tiende
a utilizar una disciplina mas suave, firme, razonada y consis-
tente (Siegal, 1982; Zussman, 1978).

e Tipo de comunicacion: en la familia de estatus sociocultural
muy bajo suele haber menos comunicacion verbal y un estilo de



SITUACION EL ALUMNO EN EL MACROSISTEMA SOCIAL 31

accion fisico sobre la realidad con poca mediacion del lenguaje;
por otra parte el tipo de lenguaje utilizado suele caracterizar-
se por la ausencia de conceptos abstractos o sutiles, (Berstein,
1960; Phinney y Feshbach, 1980). Por ¢l contrario, en la familia
de clase media suele haber mucha mas comunicacion verbal y
se utilizan conceptos mas complejos y abstractos; este estilo de
comunicacion contribuye a desarrollar en el nifio la capacidad
de controlarse a si mismo a través de su propio lenguaje.

o Estilo de ensefianza: en las familias de estatus bajo se utili-
zan con mucha mas frecuencia los imperativos, las negaciones
y las interrupciones y se¢ plantean muchas menos preguntas que
en las familias de clase media (Streissguth y Bee, 1972; Phinney
y Fesbach, 1980). La forma de responder a las preguntas plan-
teadas por el nifioc también parece ser diferente. Las madres
de clase media tienden a relacionar sus respuestas con la ex-
periencia anterior del nifio y suelen extenderse mas alla de la
pregunta inmediata (Robinson y Arnold, 1977). En otras pala-
bras, el estilo mas eficaz para el aprendizaje, positivo, indirecto
y adaptado a la situacion en que se encuentra el nifio, es sig-
nificativamente mas frecuente en la clase media. Mientras, que
el estilo negativo directivo e intrusivo, que suele obstaculizar el
aprendizaje, es mas frecuente en familias de estatus sociocultu-
ral bajo (Cook-Gumperz, 1973; Phinney y Fesbach, 1980).

Relacion de la familia con la escuela.

e Ausencia de estimulacion sobre las materias tratadas
en la escuela: mientras que la familia de estatus socioecono-
mico muy bajo suele proporcionar al nifio escasa estimulacion
'y poco apoyo respecto a las materias tratadas en la escuela;
la familia de clase media tiende a proporcionar a sus hijos un
modelo més proximo a la actividad escolar y les apoya mas
en dichas materias. Es raro que un nifio de estatus sociocultu-
ral muy bajo vea a sus padres leyendo o escribiendo, actividad
mas frecuente en la familia de clase media (Majoribanks, 1979;
Plowden, 1976).

¢ Relaciéon directa de la familia con Ia escuela: los padres
de clase media suelen tener un contacto mucho mas frecuente y
directo con la institucion escolar, que facilita el seguimiento y
apoyo a las actividades que alli realiza su hijo, en comparacion
con los padres de estatus sociocultural bajo, que probablemente
debido a su propia inseguridad frente a un sistema que desco-
nocen, tienden a evitar la escuela (Baker y Stevenson, 1986;
Stevenson y Baker, 1987).
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3.2 Desventaja sociocultural y dificultades
de adaptacion a-la escuela

En relacion a las diferencias analizadas en el capitulo anterior podemos
comprender ¢l tipo de dificultades que los nifios en desventaja muestran en
la escuela, puesto que la mayor parte de sus interacciones estan basadas en
valores y orientaciones familiares que entran en contrad1c01on con los valores
y orientaciones del sistema educativo.

Como ejemplo de las consecuencias producidas por esta excesiva discre-
pancia entre la vida familiar y escolar asociada a la desventaja sociocultural
podemos considerar dos de los protocolos que incluimos a continuacion, obte-
nidos en una investigacion realizada con anterioridad (Diaz-Aguado, 1986) y
que ha servido de base para disefiar la que aqui que presenta. Uno de los ob-
jetivos de dicha investigacion era estudiar la comprension del sistema escolar
por los nifios de primero de EGB de ambientes familiares muy heterogéneos;
y una de sus principales conclusiones, en este sentido, fue que existian graves
dificultades en los nifios gitanos para comprender la escuela, como se refleja
en las respuestas de Juan y Andrés, dos nifios gitanos, en comparacion con
las de sus compafieros, Ana y Enrique, dos nifios de un entorno sociocultu-
ral medio-alto, al preguntarles sobre los objetivos de la escuela y el papel del
profesor.

Juan (6 afios y cinco meses): “; Por qué hay que venir al cole-
gio? Por el recreo. (Por qué hay que venir al recreo? Porque no hay
que saltar la valla. ;Por qué hay que saltar la valla? ;Qué pasa si
la saltas? Que molestas a los demas. ;(Hay que venir al colegio por
algo mas? No. (Si no existieran los colegios, qué pasaria? Que no
vendriamos. Pasaria algo mas? No.”

Andrés (5 afios y ocho meses): “; Para que esta la seriorita? Para
darnos la hoja. ;Y para qué os da la hoja? Para que la hagamos.
,Porque tenéis que hacerla? Porque nos la da la sefiorita. jPero, para
qué sirve la hoja? No lo sé. ;Para qué esta el director? Para abrir
la puerta. ;Tiene que hacer alguna cosa mas? No dejar entrar a los
nifios. ¢4 qué nifios? A los que llegan tarde. Si un dia el director os
dice que hagais una fila, y la sefiorita que no, ¢ A quién teneis que
hacer caso? A la seno. ;Por qué? Porque manda més”.

Ana (6 afios y siete meses). “(Por qué hay que venir al colegio?
Si no vienes al colegio, no estudias. ;Y si no estudias, qué pasa? Que
no sabes leer. ;Y si no sabes leer, qué pasa? Que te pregunta la sefio-
rita y no lo sabes. ;Y fuera del colegio para qué sirve leer? Para leer
los carteles y saber las calles y las sefiales. ;Si no vinieras al colegio,
te pasaria alguna otra cosa? Que luego no podrias ganar dinero. Y
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si no existieran los colegios, qué pasaria? Todo el mundo se quedaria
sin dinero y tendrm que pedir llmosna .Y si todo el mundo ptdzera
limosna, quién se la daria? No lo sé€”

Enrique (6 afios y siete meses): “; Para qué esta la sefiorita? Para
ensefiarnos. Y. qué tiene que hacer para ensefiaros? Explicarnos ¢o-
mo se hacen las cosas y decirnos cuando las hemos hecho mal. ¢ Para
que esta el director? Para dirigir el colegio, mandar las ordenes y de-
cir las obligaciones. La sefiorita no puede hacer todo. ;Quién manda
mas, el director o la sefiorita? El director. jPor qué? Porque manda
en las leyes de las clases y la sefio de su clase. Si ur dia el director
dice que hagais fila y la sefiorita que no, ja quién debéis hacer caso?
Depende de donde digan. Cerca de donde la hagais todos los dias. No
sé qué contestar. Lo que a ti te parezca. Para el director esta prohibi-
do meterse en eso. La sefiorita se sabe mejor las leyes de las filas que
el director. Entonces, ¢a quién deberias hacer caso? A la seflorita”.

Tal y como hemos desarrollado en el documento recientemente publicado
“Proyectos de Compensacion Educativa en Centros de EGB” (M.E.C, 1990),
la diferencias familiares anteriormente analizadas se relacionan con las dificul-
tades mas frecuentes que los alumnos en situacion de desventaja sociocultural
presentan en la escuela. Y de las que cabe destacar:

e Incomprension de normas y objetivos escolares. Algunas normas
escolares tales como el establecimiento de horarios, la capacidad para
lograr niveles minimos de autocontrol y demorar la satisfaccion de nece-
sidades, no coinciden con las normas y habitos que el nifio ha aprendido
en su familia. Por otra parte, el nifio acostumbrado a un aprendizaje
manipulativo y concreto orientado hacia el trabajo familiar no compren-
de para qué sirven los contenidos que se transmiten en la escuela, mas
complejos y abstractos y, frecuentemente, nada significativos para él.

o Hiperactividad. En las aulas se observa con frecuencia que algunos ni-
fios se mueven mucho y necesitan cambiar de actividad en poco tiempo;
a veces se inquietan y empiezan a desorganizar la clase. Las causas de
este comportamiento hiperactivo radican en la estructura cerrada de la
escuela, en la ausencia de protagonismo que el nifio en desventaja tiene
en la clase y en la falta de motivacion que éste tiene para el aprendiza-
je académico, aprendlzajc que no ha sido alentado por su familia en la
mayoria de las ocasiones.

¢ Dificultad para los procesos de abstraccion. Puesto que el apren-
dizaje familiar es esencialmente manipulativo y préctico, el nifio puede
tener dificultades para comprender contenidos mas abstractos, que en
muchos casos no parecen guardar una conexion clard con la vida. Esta
dificultad es especialmente importante en la adquisicion de la lectoescri-
tura y puede ser atribuida al tipo de lenguaje que el nifio desarrolla en
su familia.
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Falta de motivacion de logro y baja autoestima. Como consecuen-
cia de las bajas expectativas y del refuerzo no contigente que la familia
proporciona al nifio, éste no ha desarrollado una confianza basica en su "
propia capacidad para modificar el ambiente con éxito ni la motivacion
necesaria para las tareas de aprendizaje escolar. Cuando un nifio cree que
no puede controlar lo que sucede es incapaz de esforzarse para aprender.

Carencia de los habitos y esquemas de conocimiento previos
para enfrentarse a los problemas escolares. Como consecuencia de
todo lo anterior, el alumno de estatus socioeconémico muy bajo llega a
la escuela sin haber desarrollado hdbitos y esquemas de actuacion so-
bre la realidad, necesarios para adaptarse a la actividad escolar. Esto no
quiere decir que el alumno carezca de habitos y esquemas de actuacion,
sino que éstos se han desarrollado en otra direccién; y es este desarrollo
diferente el que dificulta la adaptacion del nifio al sistema escolar. Como
hemos dicho anteriormente, el alumno carece de esquemas previos para:
demorar la satisfacién de necesidades, permanecer sentado en su sitio
durante largos periodos de tiempo, aprender a leer y a escribir u otras
materias que requieran capacidad de analisis, abstraccion o esforzarse
para conseguir realizar una tarea.

De lo expuesto en este capitulo se deducen las siguientes conclusiones

sobre las limitaciones del sistema escolar para favorecer la adaptacion de los
alumnos en desventaja y el disefio de un programa de intervencion que permita
superarlas:

D

2)

Las diferencias detectatas en el desarrollo cognitivo en relacion al estatus
sociocultural surgen basicamente como consecuencia de complejos y su-
tiles procesos de aprendizaje que tienden a mantener las actuales diferen-
cias sociales. Y, por tanto, cabe esperar que puedan ser “compensadas”
mediante otro tipo de experiencias de ensefianza-aprendizaje adecuada-
mente disefiadas para este fin. Para ello es imprescindible partir de un
modelo explicativo de la desventaja sociocultural que describa el proceso
por el cual produce dificultades de adaptacion a la escuela y a la socie-
dad. Uno de los principales componentes de dicho modelo es el anélisis de
las caracteristicas familiares relacionadas con la capacidad o dificultad
escolar.

Existe un creciente consenso dentro de la psicologia cognitiva en aceptar
que el rendimiento y la realizacion del potencial de aprendizaje se ven
favorecidos cuando el sujeto se enfrenta a niveles de discrepancia mode-
rada entre lo que conoce y lo que se le presenta. Este principio permitiria
explicar la facilidad con la que aprende en la escuela un nino de clase me-
dia, por encontrar en ella una informaciéon moderadamente discrepante
con la familiar; y por otra parte, las dificultades de aprendizaje del nifio
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en desventaja sociocultural al encontrar en la escuela un ambiente exce-
sivamente discrepante con su vida extraescolar; discrepancia imposible
de ser asimilada, originando incomprension y/o rechazo y que conduce,
a su vez, a los problemas mencionados anteriormente.

El modelo de curriculo abierto y la flexibilizacion educativa propuestos
por la reciente Reforma Educativa abren mejores posibilidades de dis-
minucion de la discrepancia entre la vida familiar y escolar al enfatizar
la necesidad de adaptar el curriculo a las necesidades especificas de los
alumnos y al incluir como una de las principales funciones del profesor la
seleccion de los contenidos y actividades curriculares que faciliten dicha
adaptacion. _

La aplicacion del principio del aprendizaje significativo adquiere una es-
pecial relevancia en este contexto al reconocer la necesidad de adecuar
los contenidos y actividades a los esquemas previamente adquiridos; solo
de esta forma se logran asimilar los nuevos conocimientos y capacida-
des. Por el contrario, el aprendizaje que no se relaciona con esquemas
ya existentes en el sujeto se olvida rapidamente. Es importante tener en
cuenta, en este sentido, que por esquemas previos deben entenderse no
solo los aprendidos en la escuela sino también las aprendidos fuera de
ella.

Para disminuir la discrepancia y favorecer el aprendizaje significativo de
los alumnos en desventaja sociocultural suele ser conveniente transformar
determinadas experiencias escolares inicidndolas con manipulaciones di-
rectas con objetos. Este tipo de experiencias facilitan considerablemente
la implicacion de los alumnos en desventaja y suelen ser utilizadas con
frecuencia por los profesores que trabajan con ellos. Un error que con
cierta frecuencia se comete es limitar el aprendizaje al nivel manipulati-
vo sin incluirlo en el proceso de reflexion y formalizacion abstracta en el
que se debe incluir.

Uno de los principales componentes de cualquier programa de interven-
cion que pretenda favorecer la adaptacion escolar de alumnos en desven-
taja es proporcionarles una serie de experiencias de naturaleza acadé-
mica que les permitan obtener éxito y reconocimiento social y aprender
asi toda la secuencia que se produce al enfrentarse a una tarea de es-
te tipo: proponerse un objetivo, elaborar un plan, ejecutar una serie de
actividades que suponen esfuerzo para cumplirlos y evaluacion con reco-
nocimiento (cuando se consigue avanzar en el aprendizaje). Solo de esta
forma podra eliminarse el sentido de indefension y falta de competen-
cia personal en actividades académicas que caracteriza a los alumnos en
desventaja y con el cual es imposible movilizar la energia necesaria para
aprender. :

A través de los dos componentes anteriormente mencionados (el apren-
dizaje significativo que permita disminuir la discrepancia y la experiencia
de éxito académico que permita eliminar la indefension y percepcion de
incompetencia) pueden superarse las dificultades de adaptacion escolar
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analizadas en este capitulo: incomprensiéon de los objetivos escolares, hi-
peractividad, dificultad de abstraccion, falta de motivacion de logro y
baja autoestima.

8) Puesto que los efectos de la desventaja comienzan con la vida del nifio
y tienen un caricter acumulativo, el intento de intervenir a través de
la escuela para disminuir las dificultades de aprendizaje y adaptacion
escolar que suponen deben llevarse a la practica desde los primeros afios
de escolaridad.



CAPITULO 4

INTERACCION PROFESOR-ALUMNO Y
DESVENTAJA SOCIOCULTURAL.
EL PROCESO DE LA DISCRIMINACION
EN EL AULA DE CLASE

M? José Diaz-Aguado

El estudio de la interaccion profesor-alumno cobra una especial impor-
tancia a partir de los afios 60 en el contexto del auge general experimentado
por la Psicologia de la Educacién, que permite a las investigaciones disponer
de recursos superiores a los de ninguna otra época y ser el centro de importan-
tes esperanzas sociales y politicas centradas en el rendimiento académico. En
1968 se publican dos obras, “Pygmalion en la escuela, de Rosenthal y Jacobson
y “La vida en las aulas” de Jackson, de extraordinaria relevancia e impacto en
el estudio del proceso social que la educacion supone. Y ya desde las cuales,
se establece una estrecha conexion entre el estudio de la interaccion profesor
alumno y el papel de la educacion en el mantenimiento o superacion de las
discriminaciones sociales (Diaz-Aguado, 1983).

4.1 El curriculum oculto

El trabajo de Jakson, La vida en las aulas, pionero en la utilizacion de
la metodologia observacional en la escuela, proporciona una gran informacion
sobre la interaccion educativa en condiciones naturales. A partir de la cual
se detecta la existencia de dos tipos de curriculum: el oficial y otro no tan
explicito que el alumno debe aprender de forma mas sutil. Y que resulta por
tanto mucho mas dificil de descubrir para los alumnos en desventaja, proce-
dentes de entornos excesivamente discrepantes con el escolar, La observacion
de lo que sucede en el aula refleja que la mayoria de los castigos se deben al
incumplimiento de este “curriculum oculto”. Cuando el profesor sefiala que
el alumno tiene una actitud positiva, que se esfuerza por realizar su trabajo,
quiere decir generalmente que se adecua a las expectativas de la institucion,
que es un alumno modelo aunque no sea un buen estudiante, que le permite
hacer de profesor.
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Jackson destaca de la vida del aula la gran cantidad de tiempo que el
nifio pasa en ella, la monotonia del entorno escolar y el constante espiritu de
evaluacion. Se exige al nifio que aprenda a permanecer inmovil, mientras es-
pera durante largos periodos de tiempo (a que le pregunten, a salir al recreo, a
cambiar de actividad). Debe aprender a tener paciencia y a ignorar a sus com-
pafieros. “Sélo en la escuela pasan diariamente tantas horas 30 ¢ 35 personas
tan juntas sin poder la mayor parte del tiempo comunicarse entre si”.

El constante espiritu de evaluacion que existe en el aula es el mecanismo
por excelencia mediante el cual se ensefia al nifio a cumplir las expectativas
de la institucion. La adaptacion a la escuela exige que el nifio aprenda: como
funciona este mecanismo para garantizarse el maximo de recompensas y el
minimo de castigos; a exhibir las evaluaciones positivas y ocultar las nega-
tivas; y a conseguir la aprobacion simultanea de dos audiencias (el profesor
y los compaiieros), lo cual no siempre es facil, especialmente cuando supone
conductas incompatibles. Por 1ltimo, la vida escolar exige acostumbrarse a
la diferencia de poder, a sustituir los propios planes por los que el profesor
impone. Aunque este proceso comienza mucho antes se acelera notablemente
al entrar en la escuela.

Segun Jackson, el cumplimiento del curriculum oculto que define las ex-
pectativas asociadas al papel de alumno puede exigir en algunas ocasiones
caracteristicas no deseables como objetivos educativos (como por ejemplo la
sumision). Y sugiere que dicho cumplimiento puede ser una de las peores for-
mas de discriminacion que impone la escuela, y quiza la que mediatice todas
las demas.

Con posterioridad al trabajo de Jakson (1968) se publicaron algunas in-
vestigaciones sobre las actitudes del profesor que apoyan sus hipétesis. Uno de
los trabajos mas conocidos, en este sentido, es el de Fesbach (1969), en el que
se pidié a un grupo de estudiantes de magisterio que leyeran la descripcion
de 16 alumnos ficticios y los ordenaran en una serie de escalas. Sus respuestas
mostraron que estos futuros maestros preferian: en primer lugar, a los alum-
nos descritos como rigidos, ordenados y conformistas; luego, a los alumnos
descritos como atentos, pasivos y conformistas; en tercer lugar, a los flexibles,
no conformistas y desordenados; y por 1ltimo, a los alumnos descritos como
independientes, activos y asertivos.

A raiz de la publicacion de este trabajo se originaron diversas criticas y
réplicas que han permitido matizar sus resultados, limitandolos a determinado
tipo de sujetos en funcion de su experiencia, recursos docentes y formacion re-
cibida. En otras palabras, la preferencia por los alumnos conformistas depende
de como se defina el papel de profesor y éste a su vez de la formacion previa,
actitudes y recursos docentes adquiridos. Especial significacion en el tema que
aqui nos ocupa tiene el hecho de que la preferencia por los alumnos confor-
mistas desaparezca cuando se prepara a los profesores para tolerar actitudes
y costumbres culturales divergentes (Beigel y Fescbach, 1970).

Una de las principales conclusiones que permiten extraer estos trabajos,
es que dada la naturaleza complementaria del papel de profesor con el pa-
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pel de alumno, para cambiar lo que supone éste ultimo es necesario redefinir
también en qué consiste aquél y preparar para ello a las personas que deben
desempenarlo.

4.2 El efecto Pygmalion

El término “Pygmalion” hace referencia al mito griego del escultor que
se enamora de una de sus obras, Galatea, tratandola como si estuviera viva
de tal forma que termina estandolo, haciendo asi realidad una creencia que
inicialmente era falsa.

La primera aplicacion del concepto de “profecia que se cumple por si mis-
ma” al ambito cientifico corresponde al socidlogo Merton (1948), que lo utiliza
para describir como el miedo infundado a la quiebra bancaria, una expectativa
inicialmente falsa, hace que los depositarios retiren el dinero y la produzcan,
poniendo en marcha un proceso que la convierte en verdadera; concepto que
aplica también a los prejuicios sociales.

Antes de verificar este fendomeno en el ambito educativo Rosenthal ha-
bia realizado una serie de investigaciones sobre el efecto experimentador,
producido como consecuencia de la verificacion automatica de sus hipotesis.

El objetivo del experimento “Pygmalion en el aula” era verificar respecto
al profesor algo que habia sido ya descrito en otros ambitos (la sociologia, la
clinica, la psicologia experimental): que sus expectativas se pueden cumplir
aunque no guarden en principio ninguna relacion con la realidad. Su verifi-
cacion se realizd en un centro de ensefianza primaria cuyos cursos estaban
divididos en funcion de su aptitud en tres secciones: alta, media y baja. Se
aplico al principio del curso el test Flanagan de inteligencia a todos los alum-
nos, sefialando que este test puede predecir el éxito académico y el progreso
intelectual. El tratamiento consistio simplemente en dar a los maestros una
lista de los nombres de los nifios del grupo experimental (formado por el 20%
de los alumnos de sus respetivas clases elegidos al azar) diciéndoles que sus
resultados en el test indican que mostraran una considerable mejora en su ca-
pacidad durante el curso académico. Lo inico que les diferenciaba del grupo
de control era el hecho de que los profesores los vieran como capaces de lograr
un progreso extraordinario. Al final de curso, ocho meses después de establecer
las condiciones experimentales, todos los nifios fueron evaluados de nuevo con
el mismo test. Comparando estas puntuaciones con las obtenidas en la primera
aplicacion se encontro que, en general, los nifios del grupo experimental ha-
bian aumentado su cociente intelectual considerablemente mas que los nifios
del grupo de control. Pero este aumento no era similar en todos los cursos,
secciones ni grupos étnicos. Sino que parecia especialmente significativo: en
los cursos inferiores, primero y segundo, en la seccion de aptitud media; y en
los nifios hispanos con mas apariencia de hispanos (es decir nifios faciimente
identificables dentro de la minoria étnica). Al volver a evaluar a los alum-
nos un afio después se encontrd que los resultados se mantenian. Rosenthal y
Jacobson (1968) los interpretaron como una prueba de que las expectativas
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que el profesor tiene de los alumnos pueden cumplirse por si mismas aunque
no guarden, en principio, ninguna relacion con la realidad. :

Es importante destacar que ya desde este primer trabajo, el efecto de las
expectativas del profesor parece ser mayor en los primeros cursos de escolari-
dad, en determinados niveles de inteligencia y en los alumnos pertenecientes a
minorias étnicas facilmente identificables en este sentido (probablemente de-
bido a la existencia de estereotipos negativos que la nueva informacion pudo
contrarrestar).

El libro alcanzé rapidamente una gran difusion, tanto dentro como fue-
ra de los ambitos cientificos. Enseguida aparecieron numerosos comentarios
acriticos y entusiastas. En algunos se fue incluso mas alld que sus autores
afirmando que toda expectativa del profesor se cumple automaticamente.

Aunque tampoco tardaron en aparecer las criticas (Thorndike, 1968;
Snow, 1969; Elashoff y Snow, 1971), que desde un primer momento han gi-
rado en torno a: 1) la ambiguedad del efecto Pygmalion; 2) las limitaciones
metodologicas de su estudio 3) y las consecuencias sociales de su divulgacion.

Las principales criticas tanto al trabajo de Rosenthal y Jacobson como a
muchos de los estudios posteriores realizados sobre el efecto de la expectativa
del profesor giran en torno a su ambigiiedad. Los autores de Pygmalion en la
escuela se limitan a verificar su hipotesis sin explicar en absoluto como puede
producirse, mediante qué procesos se cumplen las expectativas. Omision a la
que puede atribuirse la idea que de él se deriva de que las expectativas del
profesor se cumplen de forma magica y automatica (Diaz-Aguado, 1983).

Dicha ambigiiedad ha contribuido a confundir el proceso normal de las
expectativas con las profecias que se cumplen por si mismas (Brophy y Good,
1974). Normalmente, las expectativas que el profesor tiene del alumno se ba-
san en la observacién de su conducta y en lo que sabe de €l por otras fuentes
indirectas (notas de cursos anteriores, resuitados de tests, comentarios de otros
profesores). Por lo tanto, cabe esperar que dichas expectativas sean correctas
siempre y cuando lo sean los datos en los que se basan, y que en caso de
no serlo se modifiquen al hallar evidencia en contra, haciéndose asi cada vez
mas adecuadas. Los numerosos estudios realizados con posterioridad apoyan
que ésto es lo que sucede en la mayoria de las interacciones profesor-alumno,
aunque no en todas (Brophy, 1985; Dusek y Joseph, 1983; Meyer, 1985). Es
evidente el valor adaptativo de este proceso ya que permite al profesor adecuar
la ensefianza a las caracteristicas del alumno. Adecuacidon considerada por la
Psicologia de la Educacion como el principio fundamental para lograr una en-
sefianza eficaz (Brophy, 1983), y reconocida entre nosotros por el modelo de
Curriculum Flexible adoptado en la LOGSE. En este proceso la expectativa
es una consecuencia del rendimiento del alumno y no su causa. El concepto
de profecia que se cumple por si misma se refiere, por el contrario, a una pre-
diccidn, no relacionada en principio con la realidad, que pone en marcha un
proceso que la convierte en verdadera. Dicho proceso se basa en percepciones
erroneas que persisten a pesar de hallar evidencias en contra. En este caso
la expectativa es la causa del rendimiento y no al revés como en el proceso
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anterior. Parece por tanto conveniente utilizar el término “efecto de la ex-
pectativa” para referirse unicamente a este segundo proceso (Brophy y Good,
1974); proceso sobre el que también existe suficiente evidencia cientifica como
para que la cuestion actualmente no sea ya demostrar su existencia o inexis-
tencia sino averiguar como y en qué condiciones se produce, porque sin lugar
a duda no se trata de un fenomeno universal.

Otro conjunto de criticas se orientan en torno a los errores metologicos
tanto del experimento de Rosenthal y Jacobson como a una gran parte de
las investigaciones realizadas con posterioridad. Respecto a la primera verifi-
cacion del efecto Pygmalion se critico: la falta de validez del instrumento de
medida empleado para los primeros cursos, donde los efectos fueron mayores
(Thorndike, 1968); la inadecuacion de los analisis estadisticos para evaluar el
efecto del tratamiento (Snow, 1969; Cronbach y Furby, 1970); y la falta de
validez del propio tratamiento experimental (Buckley, 1968).

Aunque las limitaciones anteriormente mencionadas han sido corregidas
en las investigaciones realizadas con posterioridad, las dificultades metodolo-
gicas siguen siendo hoy muy importantes y su solucién parece en algunos casos
lejana. Por una parte, los efectos mas significativos de la expectativa del profe-
sor verificados experimentalmente se han producido en determinadas condicio-
nes que limitan considerablemente su validez externa (desconocimiento previo
del alumno, brevedad de la interaccion, interaccion individual en lugar de gru-
pal, que el sujeto que hace de profesor no lo sea en realidad). Por otra parte,
los estudios correlacionales impiden saber con precisiéon cual es la direcciéon
causal de las relaciones encontradas entre las expectativas del profesor y las
caracteristicas del alumno. Y el estado actual de nuestros conocimientos sobre
este tema impide utilizar determinados procedimientos que podrian ayudar en
este sentido como el path analysis; puesto que éstos exigen un modelo tedrico
completo y preciso sobre el proceso del efecto de la expectativa asi como la
posibilidad de evaluar con exactitud todas las variables principales que influ-
yen en sus resultados sobre el alumno (Mitman y Snow, 1985); modelo del que
carecemos actualmente.

Hay que considerar, por ultimo, otro tipo de criticas que giran en torno
a las consecuencias sociales del efecto Pygmalion. Snow (1969), por ejemplo,
seflalaba un afio después de su publicacion: “la inadecuada y prematura di-
vulgacion de Pygmalion ha jugado un flaco servicio a maestros, escuelas, a los
que utilizan y desarrollan los tests de inteligencia y quiza, lo que es todavia
peor, a padres y nifios en quienes ha despertado expectativas que no se pueden
cumplir automaticamente” (p. 199).

Analizando sus consecuencias hoy, la evaluacion puede ser mas optimista.
Sus efectos positivos superan bastante a los negativos. No tanto por el traba-
jo en si mismo, como por la polémica por €l suscitada, y especialmente por
haber contribuido, como pocas investigaciones han hecho, a que se estudie el
proceso de la interaccion profesor-alumno. Sin embargo, puede afirmarse que
la gran promesa despertada por el experimento Pygmalion en la escuela no se
ha cumplido. Incumplimiento que parece guardar cierta relacion con la decep-
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cién producida por los primeros programas de educaciéon compensatoria, como
sefiala Meyer (1985) al referirse al gran impacto producido por Pygmalion en
la escuela:

“Se creyo inicialmente que se trataba de un poderoso efecto que
podia servir para cambiar estereotipos mejorando el rendimiento y el
estatus de los nifios negativamente afectados por ellos. Ahora, quince
anos después, la promesa original parece no haberse cumplido. En
este sentido, la historia de la investigacion sobre los efectos de las
expectativas del profesor y la historia de la investigacion sobre los
efectos del programa Head Start sobre los nifios en desventaja son
similares. En ambos casos los investigadores se concentraron inicial-
mente en resultados académicos estrictos (puntuaciones de cociente
intelectual, puntuaciones en tests de rendimiento), dificiles de inter-
pretar y con las cuales los efectos fueron a menudo muy inferiores
a los esperados.(...) Actualmente, ambas investigaciones se orien-
tan en torno a objetivos mas amplios relacionados con la adaptacién
escolar.” (Meyer, 1985, p. 353).

Para entender la decepcion producida tanto por los primeros resultados
del Programa Head Start como por ¢l efecto Pygmalion hay que tener en cuen-
ta, por una parte, que los efectos de las expectativas positivas no siempre son,
como suele esperarse, positivos o neutrales. Como se demuestra, por ejem-
plo, en el estudio de Cooper (1977) en el que después de haberlas pretendido
crear artificialmente se encontraron efectos contrarios a los esperados (efectos
negativos), que se explican como una respuesta ante la discrepancia produ-
cida por Ia realidad, como consecuencia de cuya compensaciéon los alumnos
resultaban infravalorados por el profesor. Parece, por tanto, que la decepcion
ocasionada por el incumplimiento de expectativas positivas excesivas puede
llevar a percibir la realidad de forma excesivamente negativa. Por otra par-
te, la magnitud del cambio que podemos provocar modificando simplemente
la expectativa del profesor resulta ser muy inferior a la sugerida inicialmen-
te. Brophy (1983) concluye despues de revisar numerosos estudios, que dicho
efecto parece girar en torno al 5% de la varianza del rendimiento del alum-
no; cantidad importante pero que no proporciona por si sola la clave de la
igualdad educativa (Meyer, 1985).

4.3 El proceso de la discriminacion en el aula

El estudio del proceso por el cual se cumplen las expectativas del profesor
y la influencia que en ¢l tienen la clase social y el grupo étnico al que pertene-
ce el alumno proporcionan la evidencia mas rigurosa disponible actualmente
sobre el proceso de la discriminacion en el aula de clase.

La primera pregunta que cabe plantearse en este sentido es (cOmo co-
mienza el proceso de la discriminacion?, jen qué se basan las expectativas del
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profesor? Los datos existentes muestran que los profesores suelen formarse en
las primeras semanas del curso una impresion de cada uno de sus alumnos
y que ésta suele ser bastante estable. La mayoria de los numerosos estudios
realizados sobre este tema demuestran como base de las expectativas del pro-
fesor la clase social y el grupo étnico al que pertenece el alumno; variables
especialmente relevantes en la formacién de las primeras impresiones (Dusek
y Joseph, 1983; Baron, Tom y Cooper, 1985).

Los estereotipos sobre clases sociales o grupos étnicos han sido desde un
principio relacionados con el tema de las expectativas del profesor. Pygmalion
en la escuela parece haber sido escrito con el principal objetivo de sensibili-
zar sobre el posible peligro que la generalizada aceptacion de la relacion entre
clase social e inteligencia puede tener para los alumnos de los grupos sociales
menos favorecidos.

“Las diferencias reales entre el rendimiento grupal de los es-
tudiantes de diferentes clases sociales y grupos étnicos representan
probablemente la base de las expectativas diferenciales del profesor.
Asi, su experiencia anterior le lleva a crear expectativas generalizadas
hacia estos grupos que suelen ser aplicadas sobre cada alumno obsta-
culizando el desarrollo de expectativas especificas. De esta forma, las
diferencias existentes entre los distintos grupos sociales se perpetian
en el aula de clase” (Baron, Tom y Cooper, 1985, p. 251).

Tanto mediante el meta-analisis (Dusek y Josephh, 1983) como mediante
otros analisis de integracion (Baron, Tom y Cooper, 1985) se encuentra que el
grupo étnico al que pertenece el alumno ejerce una influencia similar a la clase
social. La estrecha relacion existente entre estas dos variables hace pensar en
la posibilidad de que se trate en cierta medida de una unica influencia. Sin
embargo, los estudios experimentales realizados ponen de manifiesto que el
tipo de informacion mas eficaz para crear expectativas es diferente en cada
caso. Los efectos mas significativos para la variable grupo étnico se producen
cuando se manipulan sefiales perceptivas (visuales o verbales) mientras que los
efectos mas significativos para la variable clase social se producen cuando se
manipulan descripciones escritas (Cooper, 1975; Harvey, 1975; Derlega, 1981);
probablemente debido a la diferente validez ecologica de estas dos fuentes de
informacion para cada caso. En situaciones reales, los profesores reciben la in-
formacion sobre el grupo étnico al que pertenece el alumno a través de sefiales
perceptivas mientras que la informacion sobre la clase social suelen inferirla
a través de la informacion escrita sobre datos generales del alumno —como la
ocupacion o el nivel de estudios de sus padres— (Baron, Tom y Cooper, 1985).

Parece, por otra parte, que la influencia en las expectativas del profesor
de la clase social o/y del grupo étnico al que pertenece el alumno pueden in-
teractuar con otras variables como la inteligencia, el redimiento anterior o la
conducta en el aula. Datta, Schaeffer y Davis (1968) encuentran por ejemplo,
en este sentido, que cuando se controla el cociente intelectual y la clase so-
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cial los profesores describen de forma similar a sus alumnos mas inteligentes,
independientemente de su grupo étnico; aunque los alumnos negros de bajo co-
ciente intelectual suelen ser descritos como inadaptados, agresivos y con falta
de motivacion por el estudio mas frecuentemente que sus companeros blan-
cos de similar inteligencia. Resultado que demuestra la compleja interaccion
existente entre la expectativa (en este caso producida por un estereotipo) y la
realidad. Cuando ésta va claramente en contra del estereotipo (de la expec-
tativa generalizada hacia el grupo étnico) no es muy dificil para el profesor
superarlo y formar una expectativa especifica adecuada para el individuo; al
contrario de lo que parece suceder cuando ambos van en la misma direccion.

Pero, ;cual es el punto de referencia que utiliza el profesor para formar
sus expectativas respecto a cada uno de sus alumnos? jen base a qué criterio
establece que un nifio se esfuerza, que progresa adecuadamente o que no lo
hace? A pesar de la importancia de estas cuestiones no existe suficiente evi-
dencia como para poder responderlas. Meyer (1985) postula, en este sentido,
que las expectativas del profesor se forman siempre en funcion de la posicion
relativa de cada alumno y que el elemento de referencia méas utilizado son los
nifios mejores de su clase. Otras hipotesis alternativas postulan como criterio
de referencia la media de dicha clase o una hipotética media de la poblacion
construida por el profesor a lo largo de su experiencia.

Por otra parte, existe un creciente consenso entre los investigadores en
aceptar como la principal base de la expectativa del profesor la observacion
de la conducta del alumno en el aula; conducta que quiza mediatice la in-
fluencia de otras variables como la clase social o el grupo étnico. A un nivel
mas especifico se postula, en este sentido, algo que ya Jackson (1968) sugeria:
la expectativa que el profesor tiene del alumno depende en gran medida de
la expectativa que tiene de su propia capacidad para controlarlo. Los profe-
sores suelen identificar como alumnos incapaces de aprender aquellos a quie-
nes ellos se ven incapaces de ensefiar. (Crano y Mellon, 1978; Cooper, 1977,
Diaz-Aguado, 1983; Brophy, 1985; Meyer, 1985). Como explicaciones de di-
cha tendencia se ha hecho referencia tanto a causas de caracter emocional (la
necesidad de mantener un buen autoconcepto, Bradley, 1978) como a causas
de caracter cognitivo; segin las cuales el profesor se atribuiria a si mismo el
comportamiento de los alumnos que percibe covaria con su propia conduc-
ta; mientras que, por el contrario, no se veria responsable de los problemas
conductuales de los alumnos que percibe en constante y distintiva falta de
covariacion con lo que €l hace (Medway, 1979).

Como prueba de la importancia que la conducta del alumno tiene en la
creacion de expectativas y en el tratamiento discriminatorio del profesor cabe
interpretar el hecho de que en diversos estudios las diferencias individuales
(intra-grupo) superen significativamente a las diferencias existentes entre los
distintos grupos étnicos (inter-grupo). En este sentido, Meyer y Lindstrum
(1969) observando doce aulas inter-étnicas del Programa Head Start, encon-
traron que el tratamiento del profesor variaba fundamentalmente en funciéon
de la conducta del alumno. A un nivel més especifico se observo que la critica
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del profesor se producia basicamente como respuesta al comportamiento dis-
ruptivo del alumno (aunque no siempre ni contingentemente) y que el elogio
del profesor se producia en relacion al rendimiento y al esfuerzo del alumno
(aunque no siempre ni contingentemente). Lo cual pone de manifiesto la im-
portancia que en el tratamiento diferencial del profesor tiene su necesidad de
lograr el control de la clase, que suele resultar amenazado por el comporta-
miento disruptivo de determinados alumnos.

Estos resultados nos llevan a la segunda pregunta que es preciso plan-
tearse respecto al proceso de la discriminacion: jcuales son los aspectos funda-
mentales del tratamiento diferencial? jen qué se diferencia la interaccidén del
profesor con los alumnos hacia los cuales tiene expectativas positivas y hacia
los cuales tiene expectativas negativas?

Hay bastantes estudios que demuestran que el profesor interactiia mas
frecuentemente en publico con los alumnos de expectativas positivas; dife-
rencia que contrasta con la superior frecuencia de las interacciones privadas
con los alumnos problematicos (Good, 1970; Jones, 1971; Rist, 1971; Brophy,
1985).

La importancia de este tipo de diferencias cuantitativas depende de de-
terminadas condiciones, siendo el nimero de alumnos por profesor una de
las mas significativas. Cuando hay pocos alumnos el profesor tiende a igualar
el tiempo que dedica a cada uno, y entonces las principales diferencias son
de tipo cualitativo. Por el contrario, a medida que aumenta dicho nlimero las
diferencias de interaccion parecen ser basicamente cuantitativas. En estas con-
diciones resulta muy desigual la distribucion 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 que no participa casi nunca. Diferencia de
oportunidades que parece anticipar a la que se produce entre los adultos en
nuestra sociedad.

Esta desigual distribucion de interacciones publicas y privadas parece
obedecer a la necesidad de controlar, por una parte, la clase eligiendo a los
alumnos mas adecuados para ello e intentar, por otra, de forma individual
controlar la conducta de los alumnos problematicos.

La cualidad de la interaccion que el profesor mantiene en clase con los
alumnos de altas y bajas expectativas parece diferir fundamentalmente en: la
atencion 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 proporciona.

El trabajo de Rist (1970, 1973), uno de los mas conocidos sobre la discri-
minacién en el aula, muestra que la tendencia de los maestros a infravalorar
a los nifios de estatus socio-econdémico bajo, y las expectativas negativas en
general, pueden ejercer una especial influencia en los primeros cursos. La ex-
pectativa que tiene de un alumno su primer profesor se mantiene con otros
profesores durante los dos cursos siguientes; y posiblemente debido a la in-
fluencia que en la interaccion con dicho alumno tiene la zona de la clase en
que lo coloca, puesto que el profesor suele colocar cerca de €l a los alumnos de
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altas expectativas y lejos a los alumnos de los que no espera nada, con lo cual
favorece la atencion y participacion de aquellos y dificulta la de éstos. Este tra-
tamiento diferencial ha sido detectado también en otras investigaciones (Page,
1971; Willis, 1972).

La hipétesis de Rist sobre la especial importancia de la interaccion profe-
sor-alumno en los primeros cursos ha sido sistematicamente verificada por los
estudios sobre los efectos de las expectativas del profesor. Hay bastante evi-
dencia sobre la superior probabilidad de tales efectos en los primeros cursos asi
como sobre su progresiva disminucion a medida que aumenta el nivel (Brophy
y Good, 1974; Jackson, 1968; Rosenthal y Jacobson, 1968; Dusek y Joseph,
1983). Lo cual es facilmente comprensible no solo por la relacion existente
entre el curso y la edad sino también porque al entrar en la escuela el nifio
debe aprender un nuevo papel, el de alumno, y debe hacerlo necesariamente
en interaccion con este primer profesor.

Por otra parte, se han observado sistematicamente diferencias significa-
tivas entre la conducta que el profesor dirige a los alumnos de altas y bajas
expectativas en torno a la dificultad de las preguntas que les dirige y el tiempo
que les deja para responder, superiores en ambos casos para los alumnos de
altas expectativas (Brophy y Good, 1970; Bronw, 1970; Jeter y Davis, 1973).

Sin embargo, la diferencia cualitativa mas importante en el tratamien-
to del profesor gira en torno a la frecuencia y forma con que proporciona
reconocimiento y critica a cada uno de sus alumnos. Las observaciones reali-
zadas sobre la interaccion del profesor con alumnos de distintas clases sociales
(Friedman, 1976) reflejan una superior frecuencia de refuerzos para los nifios
de clase media. La cantidad de refuerzo verbal es, sin embargo, similar; las
diferencias residen en el refuerzo no verbal expresado, por ejemplo, a través de
gestos que indican aprobacion o interés por lo que el nifio esta haciendo. Cabe
explicar dichas diferencias en funcion de la superior posibilidad de controlar
voluntariamente el refuerzo verbal. Y hay que considerar, en este sentido, que
cuando dicho refuerzo no va acompanado de la sefiales no verbales adecuadas
suele ser interpretado por los alumnos como proteccion o cortesia.

Por otra parte, los estudios realizados sobre la interaccion del profesor
con los alumnos de altas y bajas expectativas han encontrado pruebas de un
esquema de refuerzo diferencial (Brophy y Good, 1974; Brophy, 1985; Cooper,
1977; Good, Cooper y Bladkey, 1980; Rosenthal, 1974), que suele consistir en
la superior utilizacion de elogios y criticas respectivamente con los alumnos de
altas y bajas expectativas.

Con el objetivo de comprobar la motivacion del profesor que le lleva a uti-
lizar este esquema asi como su posible influencia en el alumno, Cooper (1977)
realizd una serie de estudios en condiciones naturales a partir de los cuales
concluyd que las expectativas negativas parecen cumplirse por las criticas con
que el profesor responde a las interacciones que con €l inician estos alum-
nos. Verificd también, por otra parte, que el profesor percibia falta de control
personal sobre ellos y que la critica con que les responde estaria destinada a
aumentarlo; su principal efecto, al percibir los alumnos que no se relaciona
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con su rendimiento, es que disminuye su motivaciéon y hace que inicien menos
interacciones que escapen al control del profesor. En otras palabras, el motivo
que conduce al profesor a utilizar este esquema de refuerzo diferencial en base
a sus expectativas es la necesidad de aumentar su control personal sobre los
alumnos en los que percibe no tenerlo; y logra su efecto haciendo que dichos
alumnos pierdan la motivacién por el rendimiento al ver que la critica del
profesor no se relaciona con su esfuerzo. La hipotesis de Cooper (1977) sobre
la motivacion del profesor que le lleva a cumplir sus expectativas —aumentar
su control sobre la clase— cuenta con un sédlido y creciente respaldo entre los
investigadores sobre la interaccion educativa (Brophy, 1985; Meyer, 1985). Y
resulta, por otra parte, coherente con la actual psicologia cognitiva que acen-
tia el caracter motivador de las expectativas; segin la cual verificamos nuestro
sentido de al realidad viendo en qué medida nos sirve para anticiparla. Desde
esta perspectiva, ver cumplida una expectativa equivale a aumentar nuestra
capacidad de control sobre el mundo (Diaz-Aguado, 1983).

Los alumnos suelen percibir con gran precision este tratamiento dife-
rencial. Desde los primeros cursos de enseflanza primaria perciben ya, por
ejemplo, que deja mas tiempo para contestar o hace preguntas mas dificiles a
los alumnos brillantes y habla mas en privado, de cuestiones no académicas
con los que rinden menos. Es importante tener en cuenta, en este sentido, que
algunos profesores son percibidos por sus alumnos como mucho més diferen-
ciadores en su interaccion que otros (Weinstein y Middlestad, 1979; Weinstein,
Marshall, Brattesani y Middlestad, 1982; Weinstein, 1985).

La probabilidad del efecto de la expectativa del profesor sobre el alumno
varia en funcion del nivel o region de referencia que tengamos en cuenta. Parecé
influir con mas facilidad 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
motivacion de logro, el autoconcepto y la autoestina. De inferior probabilidad
parece ser su efecto cuando éste se mide a través de pruebas estandarizadas
de rendimiento. Y, Por ultimo, mucho menos en pruebas de cociente intelec-
tual (Anderson y Rosenthal, 1968; Cooper, 1977; Jeter y Davis, 1973; Meyer,
1985).

4.4 Caracteristicas del profesor y riesgo
de discriminacién en el aula

Aunque la influencia de la clase social y del grupo étnico del alumno en
la expectativa que sobre €l tiene el profesor esta sobradamente demostrada,
el analisis conjunto de los resutados de 20 trabajos refleja, sin embargo, que
hay profesores en que no se da en absoluto y que su influencia sélo se esta
demostrada en el nivel de ensefianza primaria (Dusek y Joseph, 1983). Estos
resultados reflejan la necesidad de analizar el tema desde una perspectiva dife-
rencial. Brophy y Good (1974), los autores que con mas enfasis han defendido
esta perspectiva, la plantean en base a la distincién de tres tipos de profesores:



43

1y

2)

3)

MARIA JOSE DIAZ-AGUADO

Los profesores proactivos inician y mantienen la estructura de las inte-
racciones tanto con la clase como con los alumnos. Se caracterizan por
tener expectativas flexibles y precisas que utilizan para individualizar la
ensefianza y hacerla asi mas eficaz. Saben lo que quieren y no dejan que
ni la conducta de los alumnos ni sus propias expectativas interfieran en
lo que consideran objetivos prioritarios de la educacion.

Los profesores reactivos (pasivos) tienen generalmente expectativas fle-
xibles que les permiten adecuar sus reacciones a la conducta de los alum-
nos. Dejan que éstos controlen el esquema de las interacciones en clase
sin intentar compensar la desigualdad de oportunidades que en este sen-
tido imponen las propias diferencias de los alumnos; pero sin fomentarlas
tampoco, por lo cual no es probable que cumplan sus expectativas ne-
gativas.

Los profesores sobre-reactivos, por el contrario, tratan a los alumnos
como si las diferencias entre ellos fueran muy superiores a lo que real-
mente son. Suelen percibirlos de forma estereotipada, pronunciandose
enseguida a favor de los alumnos que manifiestan buen rendimiento y la
conducta que ellos desean en clase y en contra de los que manifiestan
las caracteristicas opuestas. Son los que con mas probabilidad producen
efectos no deseables de las expectativas.

Good, Cooper y Bladkey (1980) sefialan que la mayoria de los profesores
observados por ellos a lo largo del curso escolar parecen limitarse a r

eaccio-

nar inicialmente a las diferencias de los alumnos y a mantener después dichas
diferencias; es decir, parecen ser basicamente reactivos.

A partir de una excelente revision de los estudios realizados sobre este

tema Brophy y Good (1974) llegan, entre otras, a las siguientes conclusiones:

D

2)

3)

Sobre la competencia del profesor. Los profesores mas competentes que
disponen de un amplio repertorio de recursos docentes se adaptan mejor
a los alumnos dificiles y es menos probable que produzcan efectos de sus
expectativas negativas que los profesores menos competentes, que suelen
experimentar fracasos con una superior frecuencia y, por tanto, mas oca-
siones de defenderse de ellos adoptando expectativas bajas e inflexibles
hacia los alumnos que los originan.

Sobre la forma de percibir la realidad. Independientemente de sus re-
cursos docentes, los profesores que perciben la realidad con precision, y
responden a los fracasos sin ansiedad es mas probable que tengan ex-
pectativas adecuadas y flexibles que lo profesores mas rigidos, ansiosos
y dogmaticos. En relacion a ello cabe considerar el hecho de que tan-
to la localizacion interna del control como el nivel conceptual abstracto
del profesor parezcan relacionarse con la tendencia a mostrar solamente
efectos de sus expectativas positivas.

Sobre Ia definicion del papel de profesor. Si trata de adecuarse al nivel de
cada alumno y asegurar al maximo su progreso es poco probable que sus
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expectativas negativas tengan efectos, aunque puede hacer que se cum-
plan las positivas al transmitir a los alumnos la idea de que son capaces
de un rendimiento superior al que muestran. Hay, por otra parte, profe-
sores que no se ven a si mismos como responsables del rendimiento de
los alumnos; y piensan que su papel consiste simplemente en presentar
la informacién y medir el conocimiento de los estudiantes, por lo cual
son mas susceptibles a los efectos de sus expectativas negativas con los
alumnos que parecen no rendir.

Como puede claramente observarse en estas conclusiones, no es suficiente
con diferenciar entre sujetos mas o0 menos susceptibles a sus efectos; el proceso
por el que se cumplen las expectativas positivas y negativas parece ser en gran
medida diferente (Babad, Inbar y Rosenthal, 1982).

Podrian resumirse las caracteristicas del profesor que le hacen mas sus-
ceptible al tratamiento discriminatorio y a mostrar efectos de sus expectativas
negativas en torno a su necesidad y disponibilidad de recursos para controlar la
clase asi como a los alumnos mas problematicos que presentan comportamien-
tos disruptivos. Caracteristicas que han llevado a enfocar actualmente este
tema dentro de un planteamiento general de la eficacia del profesor (Brophy,
1985; Meyer, 1985).

De lo expuesto en este capitulo se derivan las siguientes conclusiones para
el disefio de programas de intervencion que mejoren la interaccion del profesor
con los alumnos en desventaja:

1) Es necesario, en primer lugar, diferenciar entre el proceso normal de for-
macion de expectativas, que surge a partir de la evaluacién adecuada del
alumno y que permite al profesor adaptar el curriculum a sus necesida-
des y posibilidades, del proceso de influencia de estereotipos y prejuicios
que le pueden llevar a infravalorar a los individuos en desventaja, dificul-
tando la formacion-de expectativas.especificas adecuadas. Es preciso, en
este sentido, sensibilizar al profesor sobre la posible influencia de dichos
estereotipos asi como sobre las condiciones que pueden llevarle a cumplir
sus expectativas negativas, especialmente ante situaciones o0 alumnos que
cree no poder controlar. '

2) Si las expectativas del profesor hacia los alumnos dependen, como de-
muestra la evidencia disponible, de su propia capacidad para ensefiarles,
la forma mas adecuada y sélida de mejorar sus expectativas hacia los
alumnos en desventaja es mejorando al mismo tiempo sus recursos do-
centes para favorecer el aprendizaje y la motivacién de dichos alumnos.
En otras palabras, no es posible lograr la igualdad de oportunidades
ni superar las discriminaciones educativas cambiando simplemente las
expectativas del profesor hacia los alumnos en desventaja, entre otras
razones porque dicho cambio s6lo puede producirse reaimente si cambia
al mismo tiempo y-en la misma direccion la capacidad y motivacion del
profesor para ensefiarles.
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El desarrollo de los recursos docentes al que hace referencia la conclusion
anterior es insuficiente si no va acompafiado de una definicion del papel
de profesor claramente orientada al logro de la igualdad de oportuni-
dades; papel que coincidiria con el tipo de profesor proactivo descrito
en este capitulo. Para hacer realidad dicho papel entre alumnos de ren-
dimiento muy diverso es imprescindible transformar profundamente el
desigual protagonismo que dicha diversidad impone en la mayoria de
las clases. Los procedimientos de aprendizaje cooperativo adoptados en
nuestro programa de intervencion pretenden lograr dicho objetivo pro-
porcionando a todos los nifios de la clase un nivel optimo de éxito y reco-
nocimiento y que éstos se produzcan como consecuencia de su aprendi-
zaje real. Por otra parte, el procedimiento adoptado, como analizaremos
mas adelante, hace que el profesor tenga que prestar atencién a cambios
muy pequefios en el progreso de cada alumno (adoptando como elemento
de referencia a sus compaiieros del mismo nivel de rendimiento) con lo
cual se favorece al maximo que el progreso de cada alumno sea percibido
y reconocido no sélo por el profesor y los compaiieros sino también por
el propio nifo.

Dada la especial relevancia que en la adaptacion escolar y en el aprendi-
zaje del papel de alumno tienen los primeros profesores, conviene disefiar
procedimientos de intervencion que puedan ser aplicados desde estos pri-
MEeros cursos.

La creacion de expectativas positivas excesivas puede tener efectos con-
traproducentes como consecuencia de la decepcion que a menudo produ-
cen cuando no se pueden cumplir, que suele llevar a infravalorar los cam-
bios conseguidos. Este fendmeno parece estar en la base de la decepcion
originada no solo por los primeros Programas de Educacién Compensato-
ria sino también por una gran parte de las investigaciones educativas.
Es necesario, en este sentido, cuidar al maximo la presentacion de los
objetivos de la intervencién ante los distintos sectores relacionados con
la educacion (y especialmente ante los profesores) de forma que resulte
precisa y realista.



CAPITULO 5

EL PREJUICIO EN LA INTERACCION
ENTRE COMPANEROS

Ana Baraja

5.1 Componentes y funciones del prejuicio

El término prejuicio hace referencia a una actitud negativa de los miem-
bros de un grupo generalmente mayoritario hacia los de otro(s) grupo(s) ge-
neralmente minoritario(s). Suelen distinguirse tres componentes en su estudio
(Ashmore, 1970; Pinillos, 1982; Rosenfield y Stephan, 1981):

1) Componente cognitivo o estereotipo, es el conjunto de creencias
sobre los rasgos de los miembros de un grupo, que se hacen explicitas a
través de etiquetas verbales.

2) Componente afectivo o evaluativo, evaluacion negativa de un grupo,
junto con sentimientos de hostilidad hacia sus miembros (es el compo-
nente fundamental del prejuicio).

3) Componente conductual, constituido por una intencionalidad de con-
ducta negativa o/y una tendencia a conductas hostiles (discriminacion)
y de marginacion hacia los miembros del grupo.

La mayoria de los autores que han estudiado el prejuicio coinciden en
sehalar que éste cumple ciertas funciones destinadas a garantizar los intereses
del grupo al que se pertenece (Allport, 1954; Pinillos, 1982; Klineberg, 1965):

1) Economia mental, que permite categorizar de modo simplificado la
realidad, reduciendo los atributos individuales a las caracteristicas gru-
pales estereotipadas.

2) Sesgos atribucionales de la conducta de los miembros del otro gru-
po étnico en la direccion de los estereotipos existentes, que permiten
justificar la hostilidad y discriminacion hacia los mismos.

3) Integracion en el grupo de referencia, es decir, el hecho de com-
partir los prejuicios del grupo al que se pertenece permite aumentar la
cohesion intragrupal y la sensacion de seguridad y apoyo.
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Una de las principales caracteristicas del prejucio, reconocida como tal
por la mayoria de los autores que lo investigan, es su universalidad; derivada
probablemente de las funciones que permite cumplir en todas las culturas. Sin
embargo, es necesario tener en cuenta, por otra parte, que existen importan-
tes diferencias en el nivel de prejuicio entre individuos, grupos o momentos
historicos.

5.2 Perspectiva evolutiva del prejuicio

El estudio del prejuicio en nifios y adolescentes (Allport, 1954; Lambert
y Klinenberg, 1967; Metz, 1980; Piaget y Weil, 1951; Katz, 1976; Martin y
Halverson, 1981; Damon y Hart, 1982; Aboud y Skerry, 1984) permite dife-
renciar una serie de etapas universales estrechamente relacionadas con otras
transformaciones cognitivo-evolutivas que se producen con la edad y que con-
ducen, en general, a una progresiva superacion del prejuicio.

Estas etapas han recibido distintas denominaciones en funcion de las teo-
rias desde las que se han descrito (Teoria de Werner, Teoria de Allport sobre
la diferenciacion intergrupal, Perspectiva de Piaget, Teoria de desarrollo del
yo de Loevinger, etc.). Sus descripciones evolutivas resultan complementarias
debido a que comparten una misma definicion de prejuicio pero estudian como
criterio de su existencia distintas manifestaciones (numero y nivel de abstrac-
cion de los constructos utilizados en la descripcion de ios grupos, uniformidad
del estercotipo o percepciéon de la similitud intragrupal, percepcion de dife-
rencias y semejanzas intergrupales, capacidad para cambiar de perspectiva,
etc.). Es posible, por tanto, integrar los resultados obtenidos en las principa-
les investigaciones llevadas a cabo sobre este tema; y en funcion de las cuales
pueden diferenciarse las siguientes etapas evolutivas:

1) En una primera etapa (que comprenderia de los tres a los cinco afios
aproximadamente) los nifios no diferencian entre las distintas categorias
sociales o tienen un concepto vago de las mismas. Aunque aprenden las
etiquetas que sus padres asignan a determinados grupos e interiorizan
los sentimientos asociados a dichas etiquetas, son incapaces de incluir
en ellas con precision a los individuos correspondientes (Allport, 1954;
Elkind, 1961, 62, 63; Metz, 1980; Piaget y Weill, 1951)). Esta falta de
diferenciacion conduce a la centracion en la orientacion y posicion del
propio grupo de forma absoluta, aceptandola sin critica, aunque no se
conozca con exactitud (Metz, 1980).

2) En una segunda etapa, (que va de los cinco a los siete afios aproxima-
damente) el nifio es capaz de diferenciar correctamente entre el propio
grupo, que tiende a sobrevalorar y los otros grupos, que tiende a infrava-
lorar; como consecuencia de lo cual se produce un aumento de autoesti-
ma (Allport, 1954; Alexander, 1980; Doyle y Beaudet, 1988; Loevinger,
1976). Todos los miembros del exogrupo son rechazados en cualquier cir-
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cunstancia y con fuertes sentimientos, siendo juzgados como inferiores
al propio grupo en todos los aspectos (Allport, 1954).

Los sujetos de esta etapa son incapaces de reconocer diferencias indivi-
duales entre los miembros de un mismo grupo o semejanzas intergrupales
(Alexander, 1980; Doyle y Beaudet, 1988; Loevinger, 1976; Metz, 1980).
Debido a la incapacidad para cambiar de perspectiva o para tener en
cuenta al mismo tiempo varias dimensiones (etapa preoperacional), se
asume erroneamente la semejanza de los miembros de un grupo étnico
en atributos no relacionados con dicha pertenencia (Doyle y Beaudet,
1988).

Por otra parte, tanto la descripciéon de la personas (incluida la de uno
mismo) como la de los grupos sociales se caracterizan en esta etapa por
centrarse en un escaso numero de constructos, fisicamente observables
(atributos externos, rasgos fisicos y actividades), sin realizar inferencias
ni tener en cuenta rasgos mas sutiles de tipo psicologico (mas dificiles de
observar) (Doyle y Beaudet, 1988; Gollin, 1958; Lambert y Klinenberg,
1967; Scarlett y col., 1971; Supnick, 1967, Watts, 1944).

La tercera etapa se produce como consecuencia del pensamiento ope-
ratorio concreto. Gracias al cual el nific puede tener en cuenta al mismo
tiempo varias dimensiones y reconocer, por tanto, que los miembros de
otras etnias son semejantes a ¢l en otros atributos distintos a los étnicos.
Es capaz de observar que un atributo puede estar en el propio grupo
y en los otros; observacion que le permite percibir las semejanzas in-
tergrupales. También aumenta la capacidad para percibir las diferencias
individuales intragrupales y, en consecuencia, la de descubrir tanto ras-
gos positivos como negativos en ambos grupos (Allport, 1954; Doyle y
Beaudet, 1988; Metz, 1980).

Por otra parte, las descripciones de los grupos realizadas por los sujetos
a partir de esta tercera etapa suponen un progresivo avance con respec-
to a la anterior, al incluir caracteristicas psicologicas mas abstractas;
con las consecuencias que ello supone en la posibilidad de percepcion
de semejanzas entre los miembros de distintos grupos étnicos (Doyle y
Beaudet, 1988). A partir de estas primeras abstracciones, se comienza
a reconocer que otros grupos pueden tener diferentes valores y creen-
cias que deberian ser aceptadas en base a normas generales de bondad
e igualdad (Alexander, 1980; Loevinger, 1976).

Cabe distinguir una cuarta etapa evolutiva (que se produciria después
del pensamiento formal), de superior complejidad conceptual; caracteri-
zada por la coordinacion de las diferencias y semejanzas, de tal forma que
el propio grupo y los demas son entendidos sobre una base equivalente
y reciproca; lo cual conduce a relativizar al propio grupo, conceptuali-
zandolo como un grupo entre otros muchos (Metz, 1980).
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Cada una de las cuatro etapas anteriormente resumidas proporciona, en
principio, mejores recursos que las anteriores para superar los prejuicios (basa-
dos en una excesiva simplificacion conceptual) debido a su superior compleji-
dad cognitiva (Loevinger, 1976; Alexander, 1980) y ampliacién de la perspec-
tiva social adoptada.

Para entender adecuadamente los cambios producidos con la edad en rela-
cion a los prejuicios es necesario tener en cuenta, por otra parte, los resultados
obtenidos al estudiar las preferencias sociales hacia individuos concretos; resul-
tados que pueden parecer contradictorios con los anteriormente resumidos. En
una gran parte de los trabajos llevados a cabo, en este sentido, con técnicas so-
ciométricas se encuentra una tendencia que aumenta con la edad a elegir como
amigos a compaiieros del mismo sexo y grupo étnico (Bartell, Bartell y Grill,
1973; Allen y Schofield, 1981); tendencia que se acentua especialmente en la
adolescencia. Para explicarlo conviene tener en cuenta que la construccion de
la identidad personal es una tarea evolutiva que se realiza fundamentalmente
en esta edad y en la interaccion con los amigos; interaccion que parece requerir
la percepcion de un alto grado de semejanza entre uno mismo y el otro. Por
otra parte, en la adolescencia aumenta, como consecuencia del egocentrismo
epistemologico (Chandler, 1978), la necesidad de identidad grupal que a veces
puede ser establecida excluyendo a determinados individuos o en contra de
determinados grupos (Allen y Schofield, 1981).

5.3 Evaluacion de las actitudes y relaciones étnicas

Con objeto de medir el prejuicio étnico, se han utilizado una gran va-
riedad de instrumentos (muiiecos de distintos colores, entrevistas, escalas de
opinion, sistemas observacionales de registro conductual...) con distinto nivel
de eficacia. A partir de los aciertos y limitaciones de dichos instrumentos, los
estudios actuales utilizan una o varias de las tres técnicas siguientes

1) el diferencial seméantico;,
2) las escalas de disposicion conductual;
3) y las técnicas sociométricas.

El diferencial semantico ha sido uno de los instrumentos mas utiliza-
dos (Rosenfield y Stephan, 1978; Amir y Sharan, 1984) para medir el compo-
nente cognitivo-evaluativo de las actitudes interétnicas. Consiste en una serie
de adjetivos bipolares (buenos- malos, valientes-cobardes, alegres-tristes,...)
presentados generalmente en una escala de siete grados. Suelen aplicarse dos
formatos, uno sobre actitudes hacia los miembros del grupo mayoritario y otro
sobre actitudes hacia los miembros del grupo minoritario.

Las escalas de disposicion conductual se utilizan con frecuencia
(Katz y Rosenberg, 1978; Rosenfield y Stephan, 1981; Schwarzwald y Cohen,
1982; Amir y Sharan, 1984) para medir la disposicion de los miembros de un
grupo étnico a participar con el otro en una serie de actividades tales como
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visitar la casa, pedir el teléfono, sentarse a su lado en clase, jugar en el recreo,
etc. También suelen aplicarse dos formatos uno para el grupo minoritario y
otro para el mayoritario.

La técnica sociométrica mas utilizada para evaluar las relaciones in-
tergrupales es la de nominaciones. Consiste en pedir que se nombren a un
numero limitado de compaiieros (en torno a tres) en funcion de la preferencia
personal para realizar con ellos determinadas actividades basicas (jugar, es-
tudiar...). Estas preguntas contribuyen a determinar si existen agrupaciones
étnicas dentro de las aulas, la probabilidad de que ocurran elecciones inter-
étnicas e intraétnicas y el estatus sociométrico de cada alumno (nimero de
elecciones recibidas).

Entre las criticas suscitadas por la utilizacion de los procedimientos an-
teriormente resumidos para evaluar los prejuicios cabe destacar las siguientes:

1) Deseabilidad social, es la tendencia a contestar a las pruebas en fun-
cion de lo que se considera socialmente adecuado y/o para ganar la
aprobacion del experimentador (Rosenberg, 1969; Pettigrew, 1977). Su
influencia puede distorsionar la evaluacion del prejuicio en ambientes
educativos al llevar a los alumnos a contestar segun las normas racia-
les que sostienen las autoridades de la escuela, como consecuencia de lo
cual las medidas del prejuicio resultarian indicadores de las normas del
sistema escolar percibidas por los alumnos.

2) Problemas éticos. Otro conjunto de problemas se centra en los dilemas
éticos que pueden plantearse a algunas personas (generalmente profeso-
res y directores de los colegios) que suponen que las escalas de actitudes
pueden activar sentimientos hostiles y estereotipos negativos en los es-
tudiantes. Piensan que algunos items de estos cuestionarios construidos
de forma negativa pueden contribuir a crear o fomentar los estereotipos.
Este temor parece estar estrechamente relacionado con la frecuente ten-
dencia detectada en muchos de los profesionales de la educacion a negar
la existencia de las diferencias étnicas (a no hablar de ellas); negacion
que en modo alguno contribuye a su superacion y que, por otra parte,
suele estar relacionada con la marginacion de los valores de las mino-
rias, y con el mantenimiento de su inferior estatus dentro de la sociedad
(Schofield, 1981).

3) Falta de sensibilidad para evaluar cambios en las interaccio-
nes sociales. Las medidas sociométricas basadas en las nominaciones
son generalmente poco sensibles a cambios sutiles y graduales que no
implican el desarrollo de fuertes vinculos de amistad (Schwarzwald y
Cohen, 1982). Este tipo de medidas tienden a estimar conductas que
muy dificilmente pueden cambiar en un corto periodo de tiempo. “Por
ejemplo, parece razonable esperar que un nifio que inicialmente evita
jugar con miembros del otro grupo étnico, podria estar dispuesto a jugar
cooperativamente con ellos si se fomentase una situacion propicia, antes
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que seleccionar a alguno como compafiero preferido de juego” (p. 346,
Schofield, 1978). Este problema se supera cvando se utilizan medidas
sociométricas basadas en puntuaciones.

Los cuestionarios sociométricos ofrecen, sin embargo, algunas ventajas
con respecto a las medidas de actitudes, en el sentido de que desaparecen los
problemas éticos que plantean los profesores al nohaber items que puedan ser
asociados con estereotipos negativos (Schofield, 1978).

Cabe considerar, por ultimo, como evaluacion del prejuicio inter-étnico
los registros de las interacciones obtenidos a partir de la observacion directa.
Dicho procedimiento puede llegar a resultar muy sensible a cambios produci-
dos como consecuencia de la intervencion y proporciona ademas informacién
de gran utilidad para explicar el proceso de adquisicion y mantenimiento de
los prejuicios. Los registros conductuales tienen también importantes limita-
ciones; entre las que cabe destacar la falta de estabilidad entre situaciones y
el exceso de tiempo que suponen (especialmente en su categorizacion).

Como conclusion a lo expuesto en este apartado se deriva el reconocimien-
to de la necesidad de utilizar como evaluacién del prejuicio procedimientos
multiples (diferencial semantico, escalas de disposicion conductual, tecnicas
sociomeétricas y registros de conducta) que permitan captar sus distintos com-
ponentes y compensar las limitaciones de cada medida.

5.4 Diferencias entre grupos étnicos mayoritarios
y minoritarios en las actitudes étnicas
y en la adaptacion escolar

Para entender las diferencias existentes en la escuela entre los grupos
étnicos mayoritarios y minoritarios es necesario tener en cuenta que, en la
mayoria de los casos, éstos han permanecido durante muchos afios en una
situacion clara de inferioridad de oportunidades respecto a la educacion for-
mal, por estar desescolarizados o por asistir a aulas segregadas hasta hace
relativamente poco tiempo, si se les compara con el resto de la poblacion.

Las conclusiones mas relevantes que se desprenden de los estudios lleva-
dos a cabo sobre diferencias étnicas en la adaptacion al sistema escolar son las
siguientes:

Sobre la asimetria de las actitudes inter-étnicas

Las actitudes del grupo mayoritario hacia la minoria étnica suelen ser
negativas, mientras que las de ésta hacia aquél suelen ser positivas (Brand,
Ruiz y Padilla 1974; Clark y Clark, 1939, 1947, 1952; Amir, Ben-Ari, Bizman
y Rivner, 1978; Amir y Sharan, 1984).

Esta asimetria en las actitudes interétnicas se ha encontrado en los estu-
dios llevados a cabo con distintos grupos (fundamentalmente alumnos blancos
y negros en E.E.U.U. y alumnos judios orientales y occidentales en Israel) y
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con diversas técnicas de medida (preferencia por muiiecos de distintos colores,
diferencial semantico, escalas de disposicion conductual).

Un especial impacto tienen, en este sentido, los resultados de los estu-
dios, hoy ya clasicos, de Clark y Clark (1952). En los que se presentaban dos
mufiecas (una blanca y otra negra), preguntando a los nifios cual preferian,
cuél les parecia mas bonita y con cual querian jugar; encontrando que tanto
los niflos blancos como los negros elegian la mufieca blanca; y que cuando se
les preguntaba cual de las dos mufiecas era mala, los nifios de ambos grupos
elegian la muiieca negra. En algunos estudios posteriores llevados a cabo con
esta misma técnica se ha observado un cambio en la percepcion interétnica
de los alumnos negros, paralelo al cambio de su estatus social, que les hace
manifestar actualmente una mayor preferencia hacia su propio grupo étnico,
aunque todavia resulta significativamente inferior a la tendencia detectada, en
este sentido, entre los alumnos blancos (Singleton y Asher, 1977).

Diferencias en el grado de identificacion étnica

El grado de satisfaccion que se siente por el hecho de pertenecer al pro-
pio grupo étnico es mayor en los alumnos del grupo mayoritario que en los del
minoritario (Amir, Sharan, Ben-Ari, Bizman y Rivner, 1978; Ashmore, 1970;
Clark y Clark, 1952; Muir 'y Muir,1988; Peres, 1971; Rim, 1962; Tuch, 1988).

No se han realizado apenas estudios que permitan explicar adecuadamen-
te el proceso por el cual los alumnos pertenecientes a minorias étnicas liegan
a infravalorar a su propio grupo. Allport (1954) sugiere, en este sentido, que
la percepcidn por el nifio del prejuicio existente en la sociedad podria llevarle
a desarrollar sentimientos negativos hacia su propio grupo y a compartir asi
el juicio despectivo que los miembros del grupo mayoritario tienen de él.

“Es muy dificil que un nifio que se ve rechazado y atacado por
todos lados desarrolle como rasgos caracteristicos la dignidad y la
calma. Es muy facil, por el contrario, que fabrique instrumentos para
su defensa. Como un enano en un mundo de gigantes amenazado-
res, lucha en desigualdad de condiciones. Son muchas las cosas que
puede hacer, sin embargo, para defender su yo... Puede unirse a
otros enanos, estrechando vinculos que le proporcionen comodidad y
autoestima... O debido a su desesperacion, puede ponerse a inter-
pretar el papel que el gigante espera de él, y llegar gradualmente a
compartir el juicio despectivo que su amo tiene de los enanos. El na-
tural amor a uno mismo puede tornarse asi por la presion persistente
del desprecio, en envilecimiento y en odio hacia uno mismo” (Allport,
1954, p.162).

Por otra parte, desde la psicologia evolutiva se ha comprobado que cuando
los nifios construyen las primeras categorias sociales (sexo, grupo étnico,...)
alrededor de los seis afios suelen experimentar una fuerte tendencia a sobreva-
lorar todo aquello que asocian como caracteristico del grupo social en el que
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se incluyen. Aunque, como hemos descrito anteriormente, esta tendencia sur-
ge como consecuencia de las limitaciones cognitivas de este periodo evolutivo
(dificultad de considerar al mismo tiempo diferencias y semejanzas, aspec-
tos positivos y negativos,. .. ), parece cumplir un importante papel adaptativo
(Kohlberg, 1968) al ayudar a mantener una autoestima aceptable en una edad
en la que no se disponen de recursos para contrarrestar los graves efectos de
las autoevaluaciones negativas.

Los estudios realizados sobre el desarrollo de estas primeras categoriza-
ciones sociales en sujetos pertenecientes a grupos poco valorados socialmente,
encuentran datos del mismo estadio evolutivo (excesiva valoracién afectiva
de un grupo sobre otro), pero en contra de la propia identidad. Es decir, la
tendencia a considerar unicamente aspectos positivos del otro grupo y aspec-
tos negativos de su propio grupo; tendencia que se ha detectado tanto en la
construccion de la identidad sexual en algunas nifias (Kohlberg, 1968) como
en la construccion de la identidad étnica de algunas minorias en desventaja
(Ashmore, 1970; Clark y Clark, 1952; Muir y Muir, 1988; Tuch, 1988; Amir,
Sharan, Ben-Ari, Bizman y Rivner, 1978; Peres, 1971).

No se han realizado suficientes investigaciones que permitan conocer con
precision cudl es el proceso por el cual los nifios aprenden que su grupo social
es infravalorado por la sociedad en la que se encuentran; pero la mayoria de
los autores que estudian este problema comparten la idea de que comienza
desde la educacion familiar y que puede tener consecuencias muy negativas en
la construccion de la propia identidad.

En el caso de los nifios pertenecientes a minorias étnicas, este proceso se
complica y adelanta considerablemente porque la pertenencia a un grupo étni-
co se hace mucho mas visible y diferenciada (asociada a caracteristicas fisicas)
y porque casi siempre va unida a la pertenencia a una clase social baja.

Como consecuencia de lo expuesto anteriormente podria deducirse la po-
sibilidad de que la autoestima de los alumnos pertenecientes a minorias étnicas
en desventaja fuera inferior a la de alumnos pertenecientes al grupo mayorita-
rio. En este sentido se han formulado distintas hipétesis y obtenido resultados
contradictorios. Parece, sin embargo, (Rosenfield y Stephan, 1981; Taylor y
col., 1979) que las diferencias de autoestima suelen ser poco relevantes si se
controla el nivel ocupacional de los padres, la clase social y el rendimiento
académico.

Diferencias de rendimiento y estatus académico

Otra importante conclusion que se deduce de los estudios sobre dife-
rencias étnicas es que el rendimiento de los alumnos pertenecientes al grupo
minoritario es menor que el de los alumnos del grupo mayoritario (Gerard,
1983; Schwarzwald y Cohen, 1982). En lo cual no parecen influir solamente
las diferencias de motivacion escolar sino también la percepcion que los nifios
del grupo minoritario tienen sobre la imposibilidad de ser aceptados por sus
compatfieros y/o por el sistema escolar. De lo cual se deriva la necesidad de
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modificar dichas percepciones para favorecer la interaccion con los compaiie-
ros y estimular la motivacion por los objetivos escolares (Murayama y Miller,
1979).

5.5 Efectos de la desegregacion escolar

La principal conclusién que se deduce de la evaluacion de las primeras
investigaciones sobre los efectos inmediatos de la desegregacion (Chen, Levi,
y Adler, 1978; Gerard & Miller, 1975; Gerard, 1983; St. John, 1975; Schofield,
1978) es la inconsistencia de los resultados. Muchos estudios sugieren que
la desegregacion conduce a actitudes interétnicas mejores (Gadner Wright y
Dee, 1970; Jansen y Gallager, 1966; Mann, 1959; Singer, 1966). Otros sugieren
precisamente lo opuesto (Barber, 1968; Dentler y Elkins, 1967); Taylor, 1967).
Algunos proponen que la desegregacion tiene efectos positivos sobre las actitu-
des de un grupo étnico y negativos para el otro (Kurokawa, 1971; Crooks, 1970;
McWhirt, 1967). Finalmente, algunos como Lombardi o Trubowitz (1965) afir-
man que no produce ningun efecto.

En estos primeros trabajos parece darse por supuesto que la desegregacion
fisica podria conducir automaticamente, por si séla, a mejorar el rendimiento
de los nifios de los grupos minoritarios y las relaciones interétnicas, sin tener
en cuenta la necesidad de otras medidas para hacer realidad dichos objetivos
(Amir, Sharan, Rivner, Ben-Ari, & Bizman, 1979; Gerard, 1983). Y es que
la desegregacion de las minorias etnicas es una condicion necesaria pero no
suficiente para los mismos. Como Slavin (1981) sefiala: “La desegregacion es
una oportunidad, no una cura” (p.225). '

Los estudios llevados a cabo sobre las dificultades existentes en las au-
las interétnicas (Schofield, 1978; Rich, Amir y Ben-Ari, 1981) sugieren que la
oportunidad proporcionada por la desegregacion no ha sido bien aprovechada
y que entre sus principales obstaculos destacan las diferencias de estatus so-
cioeconomico y académico de los alumnos pertenecientes a los distintos grupos
étnicos. Los alumnos del grupo mayoritario suelen protagonizar casi todas las
interacciones de tipo académico y el reconocimiento que de ellas resulta, mien-
tras que los alumnos pertenecientes a minorias étnicas casi nunca lo consiguen,
perdiendo asi toda motivacion hacia la tarea de aprendizaje (Cohen y Sharan,
1980; Rich y Plato, 1981). La comprobacion de dichas diferencias ha llevado a
reconocer la posibilidad de que los efectos de la desegregacion puedan produ-
cirse, en algunas ocasiones, en el sentido inverso al esperado (Amir, Sharan,
Rivner, Ben-Ari, & Bizman, 1979).

Como reflejan los resultados anteriormente expuestos, la desegregacion
no parece producir por si sola los objetivos que con ella se pretenden. Sino que
por el contrario, sus efectos dependen de determinadas condiciones; entre las
cuales cabe destacar las siguientes:
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Porcentaje de alumnos de cada grupo

Parece existir relacion entre el porcentaje de alumnos de cada grupo y las
actitudes inter-etnicas (Dentler y Elkins, 1967; McPartland, 1968; St. John y
Lewis (1975; Stephan y Rosenfield, 1978, 1981). Los resultados obtenidos, en
este sentido, sugieren como condicién optima una distribucion del 50% para
proporcionar oportunidades que incrementen el contacto intergrupal. Dicha
distribucion no garantiza sin embargo que estas oportunidades se aprovechen.
Las variables de tipo cualitativo (naturaleza de la interacciéon) son mucho mas
relevantes, en este sentido, que las variables de tipo cuantitativo (Amir &
Sharan, 1984).

Nivel cognitivo

Existe una clara y consistente relacion entre el nivel conceptual de los
alumnos y las consecuencias de la desegregacion. Los sujetos de nivel cogni-
tivo concreto y absoluto tienen mas prejuicios y expresan mayor preferencia
por su propio grupo (Glock, 1975; Amir, Sharan, Ben-Ari, Bizman y Rivner,
1978) que los sujetos de superior nivel conceptual; las consecuencias de la
desegregacion son mucho mejores en estos ultimos (St John, 1975).

Una especial significacién tienen en este tema los resultados obtenidos por
Glock et al. (1975) en uno de los estudios mas importantes llevados a cabo
sobre el prejuicio en la adolescencia. A partir de los cuales concluyen que las
principales diferencias detectadas entre los alumnos con un superior nivel de
prejuicio y los alumnos con un inferior nivel de prejuicio son de tipo cognitivo
y consisten no tanto en el caracter negativo de la percepcion del otro grupo ét-
nico como en la explicacién que se da a la misma. Los adolescentes con menos
prejuicios reconocen las condiciones sociales, culturales, econémicas e histo-
ricas que subyacen a las diferencias étnicas; diferencias que son consideradas
como innatas e inmutables por los adolescentes con mas prejuicios.

Igualdad versus diferencia de estatus

La igualdad del estatus (socio-econémico o académico) de distintos gru-
pos favorece el establecimiento de relaciones positivas (Schwarzwald y Cohen,
1982; Amir, Sharan, Bizman, Rivner y Ben-Ari, 1978; Amir y Sharan, 1984).
La mayoria de los estudios realizados, en este sentido, sehialan que el prejui-
cio se activa cuando, al hecho de pertenecer a un grupo étnico minoritario,
se une el de pertenecer a un grupo en desventaja social, econoémica y cultu-
ral. Son en gran medida estas diferencias de estatus asociadas al grupo étnico
(especialmente significativas en relacion al rendimiento académico) las que pa-
recen estimular el prejuicio inter-étnico en el grupo mayoritario y el prejuicio
intraétnico en el grupo minoritario.

A partir de la teoria del contacto se deduce que para lograr cambios
positivos en las actitudes interétnicas se deben proporcionar situaciones de
contacto en las que los sujetos de distintos grupos étnicos tengan un estatus
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similar. La desegregacion escolar pocas veces conduce de forma automatica a
este tipo de situaciones. Es poco probable que los alumnos blancos y los estu-
diantes pertenecientes a minorias €tnicas encuentren una base de igual estatus
en las aulas desegregadas, puesto que los alumnos del grupo mayoritario suelen
tener un nivel socioecondémico mas alto, superiores puntuaciones académicas
y mejores relaciones con los profesores (Gerard y Miller, 1975; Peled, 1976;
Stephan y Rosenfield, 1979, 1981).

Tipo de relacion

Una de las principales condiciones que influyen en las consecuencias de la
desegregacion es el tipo de relacion (estrecha versus superficial) que el contexto
escolar permite entre los alumnos de distintos grupos étnicos. Las investigacio-
nes realizadas demuestran que las relaciones estrechas contribuyen a mejorar
las actitudes inter-étnicas. Mientras que las relaciones superficiales no solo no
parecen mejorarlas sino que incluso en determinadas ocasiones pueden contri-
buir a que se activen los prejuicios (Amir, 1976; Amir & Garti, 1977; Chen,
Shapiro y Hausdorf, 1970; Hofman & Zack, 1969; Slavin y Madden, 1979;
Yarrow y Yarrow, 1958).

Schofield (1981) en un estudio de campo de tres afios de duracion rea-
lizado en un centro educativo en el que se daban condiciones estructurales
muy positivas para la superaciéon de los prejuicios (apoyo institucional hacia
la igualdad, percentaje similar de los alumnos de cada grupo, estatus eco-
némico proximo....) encontré que los adolescentes interpretaban la conducta
de los alumnos del otro grupo étnico de forma que impedia el establecimien-
to de relaciones de amistad. Los muchachos blancos percibian sesgadamente
las conductas de broma de sus compaifieros negros como conductas hostiles
intencionadamente dirigidas contra su personalidad. Y éstos percibian sesga-
damente las conductas de ayuda de sus compafieros blancos como exhibiciones
de arrogancia. Otro importante resultado de este estudio es que los profesores
trataban de superar los prejuicios negando las diferencias (impidiendo hablar
de la identidad étnica). Dada la importancia que este tema tiene en la ado-
lescencia, concluye Schofield, al impedir la comunicacion en este sentido, los
profesores privan a sus alumnos de oportunidades necesarias que podrian ser
de gran ayuda para su desarrollo.

En relacion a lo expuesto en ¢l parrafo anterior cabe interpretar los exca-
sos mejorias obtenidas en muchas ocasiones con la desegregacion. Puesto que
en la mayoria de estos casos la interaccion entre los alumnos de diferentes gru-
pos étnicos es muy superficial (Allport, 1954; Muir y Muir, 1988; Schwarzwald
y Cohen, 1982; Slavin y Madden, 1979).

Los métodos educativos basados en técnicas competitivas o individualis-
tas proporcionan muy pocas oportunidades para establecer relaciones inter-
etnicas estrechas. En estos contextos los alumnos suelen segregarse en funcion
de su grupo étnico; participan en distinto tipo de actividades y desempefian
diferentes funciones sociales. Lo cual limita las oportunidades para una interac-
cidn intergrupal positiva, tanto dentro como fuera del contexto escolar (Slavin,
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1985). Esta interaccion competitiva y superficial, influye de modo decisivo en
las actitudes y percepciones interraciales de los alumnos disponiendoles a par-
ticipar con compafieros de otros grupos étnicos solo cuando las actividades
implican una interaccion superficial, pero no cuando éstas conllevan un alto
grado de compromiso interpersonal (Schwarzwald y Cohen, 1982; Muir y Muir,
1988). Las situaciones de cooperacion creadas en algunas actividades depor-
tivas suelen representar a veces una excepcion, en este sentido. La aplicacion
de las técnicas de aprendizaje cooperativo en el aula de clase proporcionan
excelentes oportunidades para establecer relaciones interétnicas de amistad.

De lo expuesto en este capitulo se derivan las siguientes conclusiones para
la elaboracion del modelo de intervencion:

1) Dada la maturaleza universal del prejuicio y su posible activacion ante
los vertiginosos cambios historicos que nuestra sociedad esta experimen-
tando actualmente es imprescindible incluir como objetivo general de
la educacion el desarrollo de la tolerancia a la diversidad para
prevenir los prejuicios inmunizando contra sus efectos negativos.

2) De acuerdo con la naturaleza multidimensional del prejuicio, tan-
to las intervenciones educativas destinadas a su prevencion como la
evaluacion del cambio producido debe realizarse a distintos niveles
(cognitivo, emocional, conductual).

3) En determinadas ocasiones, los alumnos pertenecientes a grupos minori-
tarios en desventaja pueden desarrollar prejuicios contra si mismos. Este
riesgo siempre negativo es especialmente grave en la infancia debido a
la falta de recursos para soportar pérdidas graves de autoestima y al ca-
racter absoluto de las percepciones inter-personales. De lo cual se deriva
la necesidad de incluir como objetivo de la intervencion la superacion
de los prejuicios desde una doble perspectiva (hacia otros grupos
y hacia el propio grupo).

4) La integracion fisica de las minorias étnicas en la misma escuela a la
que asisten los grupos mayoritarios es una condicidon necesaria pero no
suficiente de su integracion social. Para alcanzar esta ultima es impres-
cindible superar importantes obstaculos que frecuentemente se producen
en el aula de clase y entre los cuales cabe destacar las dificultades de
aprendizaje y reconocimiento académico de los alumnos pertene-
cientes a minorias étnicas en desventaja asi como la falta de oportu-
nidades para el establecimiento de relaciones inter-etnicas de amistad.
El aprendizaje cooperativo incluido en el programa de intervencion
permite superar dichas dificultades.

5) Por otra parte, la tolerancia a la diversidad (y la superacion de los prejui-
cios) puede favorecerse estimulando el desarrollo de niveles superiores
de conocimiento social y razonamiento moral (que permitan des-
cubrir el origen histérico-contextual de las diferencias, su relatividad y
la universalidad de los derechos humanos). Y el procedimiento que ha
demostrado ser mas eficaz, en este sentido, es la discusién y repre-
sentacion de conflictos socio-morales.
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CAPITULO 6

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Ana Baraja

6.1 Limitaciones del aprendizaje
individualista-competitivo

Trabajar con otros es més divertido y estimulante que trabajar de forma
individual. La mayoria de nuestras amistades surgen gracias a la cooperacion
y casi todas las tareas que debemos realizar en la vida adulta la exigen.

A pesar de ello, la escuela tradicional no suele ensefiar a colaborar. A
menudo transmite incluso la idea de que cada uno debe preocuparse solo de
si mismo y que ayudar a los companeros reduce las posibilidades de éxito y
equivale ademas a hacer trampa (Slavin, 1983).

El ambiente individualista y competitivo resumido en el parrafo anterior
es en parte responsable del elevado porcentaje de fracasos que se producen
en la escuela tradicional y de que éstos vayan progresivamente en aumento,
puesto que las diferencias existentes entre los alumnos hacen que en la mayoria
de las clases exista un pequefio grupo de alumnos que protagoniza casi todas
las interacciones y éxitos asi como otro grupo de alumnos (a veces numeroso)
que no interviene casi nunca ni consigue el mas minimo éxito o reconocimiento
académico (Diaz-Aguado, 1983). Como hemos analizado en los capitulos ante-
riores, los alumnos pertenecientes a grupos en desventaja suelen encontrarse
en este ultimo grupo.

Los estudios realizados sobre la comparacion social ponen de manifies-
to que la mayoria de los alumnos estan continuamente comparando su ren-
dimiento con el de sus compafieros que mas destacan (Levine, 1983) y que
cuando experimentan continuamente un resultado negativo su motivaciéon por
las materias escolares se reduce a niveles que hacen imposible movilizar la
energia necesaria para aprender. Los procedimientos de aprendizaje coope-
rativo permiten proporcionar a todos los nifios de la clase un nivel optimo
de éxito y reconocimiento como consecuencia de sus intentos de aprendizaje;
reconocimiento que permitira experimentar la propia competencia en activi-
dades académicas consideradas generalmente por los nifios en desventaja como
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imposibles de lograr, con lo cual la ansiedad y el rechazo que sienten hacia
ellas cuando fracasan empezara a transformarse en satisfaccion y sentido de
autoeficacia (Harter, 1978).

6.2 Procedimientos de aprendizaje cooperativo

Los pasos fundamentales del aprendizaje cooperativo, comunes a los dis-
tintos procedimientos asi denominados, son:

1) Se divide la clase en equipos de aprendizaje (de cuatro a seis miembros)
generalmente heterogeneos en rendimiento y que suelen permanecer es-
tables a lo largo de todo el programa.

2) Se anima a los alumnos a ayudar a los otros miembros de su equipo en
el aprendizaje de la tarea encomendada.

3) Se recompensa por el rendimiento obtenido como consecuencia del tra-
bajo del grupo.

Una de las diferencias mas significativas entre unos procedimientos y
otros consiste en el tipo de recompensa proporcionada (grupal versus indivi-
dual). Aunque lo mas frecuente (y parece que también lo mas eficaz) es el
reconocimiento grupal.

Entre los procedimientos de aprendizaje cooperativo mas utilizados cabe
diferenciar:

1) Teams-games-tournament (TGT) (DeVries y Slavin, 1978): Los es-
tudiantes son asignados a equipos heterogeneos. La funcién primaria del
equipo es ensefar a sus miembros y asegurarse de que todos estan prepa-
rados para el torneo. En el cual, cada alumno compite con compaifieros
de su mismo nivel de rendimiento (con los que se sienta en una misma
mesa) representando al equipo que le ha entrenado. Las puntuaciones
obtenidas por cada sujeto se afiaden a la puntuaciéon media de su equi-
po. Inmediatamente después del torneo, el profesor prepara un marcador
que las incluye. La composicion de los grupos para los torneos varia en
funcion de los cambios experimentados en rendimiento.

2) Student Teams Achievement Divisions (STAD) (Slavin, 1978) téc-
nica de similares caracteristicas a la anterior pero que sustituye los tor-
neos por examenes de realizacion individual que el profesor evalua en
relacion a grupos de nivel homogéneo (en lugar de compararle con el
conjunto de la clase). Una modalidad especial de esta técnica es la com-
paracion del rendimiento alcanzado en la prueba por cada alumno con
el obtenido en la evaluacion anterior. Cuando un alumno obtiene un
resultado mejor consigue los puntos para el equipo que le ha entrenado.

3) Jigsaw (Aronson et al., 1978): los estudiantes son asignados a equipos
heterogéneos. El material académico es dividido en tantas secciones como
miembros tiene el equipo. Y cada alumno estudia su seccion en “grupos
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de expertos” con miembros de otros equipos que tienen las mismas sec-
ciones. Posteriormente cada alumno aporta a sus compafieros de equipo
el trabajo realizado y, finalmente, todos los miembros son preguntados
sobre la unidad entera individualmente y evaluados también de forma
individual. Una variacion de esta técnica es el Jigsaw II (Slavin, 1980),
que cambia respecto al Jigsaw I el sistema de evaluacion (sumando las
notas de los examenes individuales para formar las puntuaciones de los
equipos).

4) Cabe mencionar, por Gltimo, el procedimiento de Johnson y John-
son (1975), en el que los estudiantes trabajan en grupos pequeios y
heterogéneos para realizar una tarea, recibiendo posteriormente la re-
compensa el grupo que mejor la ha desempenado.

6.3 Eficacia del aprendizaje cooperativo

Los procedimientos de aprendizaje cooperativo han demostrado ser de
gran eficacia para:

1) Mejorar ¢l rendimiento (Johnson, Maruyama, Johnson y Nelson, 1981)
y la motivaciéon por el aprendizaje en la materia en la que se aplica
(Slavin, DeVries y Hulten, 1975; Madden y Slavin, 1980).

2) Desarrollar ¢l sentido de la responsabilidad social y la capacidad de
cooperacion (Edwards y DeVries, 1974; Johson, Johnson y Anderson,
1976).

3) Y mejorar las relaciomnes entre los alumnos disminuyendo los prejuicios
étnicos (Slavin y Oickie, 1981).

Una especial significacion tiene este Gltimo resultado; ya que, como se-
fiala Slavin: “aunque hay otros procedimientos para aumentar el rendimiento
de los alumnos distintos del aprendizaje cooperativo, la evidencia disponible
en la actualidad refleja que la cooperacion inter-étnica es con gran diferencia
el medio mas eficaz de mejorar las actitudes y conductas inter-étnicas en la
escuela” (Slavin, 1980). Eficacia que parece estar estrechamente relacionada
con la atraccion que se produce hacia las personas con las que se comparten y
alcanzan metas fuertemente deseadas (Allport, 1954).

La teoria del contacto de Allport (1954) postula que el prejuicio inter-
grupal puede ser reducido a través de situaciones de contacto entre el grupo
mayoritario y el grupe minoritario cuando éstas cumplen las siguientes condi-
ciones:

1) Proporcionan un estatus similar a ambos grupos.

2) Estimulan relaciones interétnicas cooperativas dirigidas hacia metas com-
partidas.

3) Y son apoyadas de forma consistente por la institucion.
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Segun Allport, el contacto interétnico que no cumple las condiciones ante-
riormente expuestas puede reforzar los estereotipos e incrementar la hostilidad
hacia los miembros del otro grupo.

La evidencia empirica disponible actualmente pone de manifiesto que la
estructura de recompensa cooperativa (en la que se refuerza a todo el grupo
por el logro de cada uno de sus miembros) suele ser mas eficaz que la estructura
individualista-competitiva para favorecer la conducta de ayuda y la atraccion
interpersonal (Allport, 1954; Blaney et al., 1977; Johnson, 1970; Johnson and
Johnson, 1974; Slavin, 1977, 1978, 1979, 1980, 1987).

Por otra parte, la eficacia del aprendizaje cooperativo para mejorar el
rendimiento puede ser explicada en funcion de:

1) La superior cantidad de tiempo de dedicacion a la tarea que im-
plica respecto a la estructura tradicional (Slavin, 1983).

2) El conflicto socio-cognitivo suscitado al discutir con sujetos de re-
dimiento proximos al propio pero dptimamente discrepantes del mismo
(Doise y Mugny, 1978).

3) Proporcionar un contexto idoneo para el aprendizaje tanto para el alum-
no que presta la ayuda -al permitirle desempeiiar el papel de profesor
(Allen, 1976)— como para el que es ayudado (estimulando su progreso
hacia la zona de desarrollo préximo).

Segun las investigaciones realizadas con los diferentes métodos de apren-
dizaje cooperativo, el T.G.T. y el S.T.A.D. parccen ser los mas efectivos pa-
ra mejorar las relaciones interétnicas y el rendimiento académico (Sharan,
Kussell, #lertz-Lazarowitz, Bejarano, Raviv y Sharan, 1984; Slavin, 1977, 1979;
Slavin y Oickle, 1981; Schwarzwald, Kagan, Zahn, Widaman y Tyrell, 1985).

La eficacia del método Jigsaw o del procedimiento de Johnson y Johnson
sobre las relaciones intergrupales es menos clara que la del STAD o TGT
(Blaney, Stephan, Rosenfield, Aronson y Sikes , 1977). Se obtienen, sin embar-
go, mejores resultados, con la version del Jigsaw II que incluye la distribucion
de recompensas grupales (Ziegler, 1981).

Como explicacion de la especial eficacia de los métodos S.T.A.D.
y T.G.T. para mejorar las relaciones inter-étnicas cabe sehalar que dichos
métodos son los Gnicos en los que se ofrece a cada estudiante la misma pro-
babilidad de conseguir éxito académico que al resto de sus compaiieros. Este
sistema de evaluacion, a partir de la comparacion interpersonal entre miem-
bros del mismo nivel de rendimiento y de la comparacién intrapersonal del
propio progreso del alumno, elimina el riesgo de que alguno de cllos sea per-
cibido por sus compaifieros de equipo como un obstaculo para el logro de los
objetivos compartidos y permite igualar considerablemente el estatus de los
alumnos de los diversos grupos étnicos. Sin dicho sistema de evaluacion difi-
cilmente se podria conseguir esta condicién de “igual estatus”, propuesta por
Allport como esencial para la mejora de las relaciones interraciales (Slavin,
1981).
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Por otra parte, la técnica que parece mas eficaz para mejorar la autoes-
tima es el Jigsaw. Los métodos T.G.T. y S.T.A.D. han demostrado también
ser eficaces para mejorar esta variable aunque de forma menos consistente y
generalizada (sus efectos, no se obtienen en todos los estudios y sblo suelen
producirse en dimensiones especificas (DeVries, Lucasse y Shackman, 1979,
Madden y Slavin, 1980; Oickle, 1980).

Respecto a las consecuencias del aprendizaje cooperativo en la motiva-
cion escolar los resultados son también menos significativos y consistentes que
en el caso de las relaciones o el rendimiento. Mientras que algunos estudios
han encontrado efectos positivos (Edwards y DeVries, 1974; Slavin, DeVries
y Hulten, 1975; DeVries, Edwards y Wells, 1974), otros no han encontrado
ningun efecto (DeVries y Edwards, 1974; DeVries y Mescon, 1975; DeVries,
Mescon y Shackman, 1975; DeVries, Lucasse y Shackman, 1979; Slavin 1977b).
En muchos casos, especialmente en los estudios realizados en escuelas elemen-
tales, la dificultad para obtener mejorias significativas en esta variable ha sido
atribuida a un posible efecto-techo (ya en el pretest los estudiantes expresaban
actitudes tan positivas hacia la escuela que eran practicamente imposibles de
mejorar). En cualquier caso, cuando se evaluan los cambios exclusivamente en
la materia objeto del aprendizaje cooperativo suelen obtenerse efectos estadis-
ticamente significativos (como cabe esperar en funcion de la satisfaccion que
los alumnos expresan hacia esta técnica).

6.4 El proceso por el que el aprendizaje
cooperativo resulta eficaz

Apoyo normativo al contacto interétnico

Una de las condiciones necesarias para la eficacia del contacto interét-
nico es que sea apoyado por los profesores. En este sentido, Allport (1954)
postulé que el grupo mayoritario aceptaria mejor la desegregaciéon cuando el
contacto fuera fuertemente apoyado por las normas institucionales. Y como
seilala Slavin (1985), aunque los profesores no se manifiesten en contra de
la desegregacion, suelen adoptar actitudes, como la de ignorar la diversidad
étnico-cultural, que no favorecen la mejora de las relaciones interétnicas:

“Se podria asumir que el apoyo para el contacto interracial esta
presente en las escuelas. Ciertamente, pocas escuelas oficiales defien-
den abiertamente la segregacion. Sin embargo, los profesores y ad-
ministradores suelen sentir muchas dudas sobre si la raza debe ser
ignorada (“Aqui somos todos iguales™) o si las relaciones raciales de-
ben ser discutidas y tratadas abiertamente. Los estudiantes pueden
asi tener la idea de que los conflictos raciales no son permitidos en
la escuela, aunque tampoco se fomentan los contactos interraciales
positivos” (Slavin, 1985, p. 57).
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De este modo, el cambio introducido por el aprendizaje cooperativo en
las aulas legitima claramente el contacto interétnico positivo. Este clima de
apoyo puede crearse sin hacer referencia explicita a las diferencias étnicas; el
hecho de que el profesor asigne a los estudiantes a grupos heterogéneos indi-
ca claramente que éste aprueba la interaccion interétnica. Si el profesor, por
el contrario, permite a los estudiantes elegir sus propios equipos (lo cual po-
dria dar resultado en aulas homogéneas sexual y racialmente) comunicaria el
mensaje opuesto (Slavin, 1985).

La oportunidad para descubrir semejanzas

Uno de los determinantes mas fuertes de la amistad es la percepcion de
semejanza en aspectos de cierta relevancia, como opiniones, actividades favori-
tas... (Lott y Lott, 1965). Como hemos sefialado anteriormente, un problema
de las relaciones grupales es que los estudiantes de diferentes grupos étnicos
son probablemente diferentes en atributos como el estatus socioecondmico, los
valores y las actividades preferidas.

En este sentido, el aprendizaje cooperativo proporciona una oportuni-
dad para descubrir las semejanzas entre los miembros de cada equipo al darles
automaticamente una identidad comin. Se ha demostrado que la mera asigna-
cion a equipos induce a los miembros a evaluarse entre ellos mas positivamente
que al resto de sus companeros de clase (Brewer, 1979; Gerard y Hoyt, 1974).
Especialmente en la adolescencia, los estudiantes buscan una identidad y un
grupo de compaineros con el que afiliarse, tendencia que suele potenciar ain
mas la segregacion por grupos étnicos. El aprendizaje cooperativo proporciona
a cada estudiante una identidad grupal distinta basada en metas compartidas
(Slavin, 1985).

La interdependencia interétnica
¥y la recompensa grupal

Uno de los aspectos mas controvertidos del aprendizaje cooperativo es si
su eficacia se debe a la interdependencia de los sujetos en la tarea o a la re-
compensa grupal. En algunos estudios (Amir, 1969; Katz, 1970; Whitte, 1972)
se demuestra que ¢l uso de recompensas grupales es un medio eficaz de me-
jorar las relaciones interétnicas (Whitte, 1972). Sin embargo, otros estudios
(DeVries y Edwards, 1913; Katz y Rosenberg, 1978; Katz, 1980) demuestran
que la eficacia del aprendizaje cooperativo en general se debe esencialmente a
la interdependencia en la tarea, a la colaboracién que se produce entre los com-
pafieros (Katz 1970; Katz, Goldston y Benjamin, 1958; DeVries y Edwards,
1974). De todos modos, la evidencia empirica disponible actualmente demues- .
tra que los nifios de diferentes grupos étnicos evitan cooperar y tienen que ser
especificamente recompensados en este sentido (DeVries y Edwards, 1973).

Katz y Rosenberg (1978), por ejemplo, utilizaron la técnica Jigsaw con
un grupo experimental formado por equipos étnicamente heterogéneos (cada
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equipo estaba formado por dos nifios blancos y dos nifios negros) y un gru-
po de control formado por equipos homogéneos (nifios blancos). A pesar del
entusiasmo e implicacion de los alumnos en la tarea, algunos de los equipos
interétnicos se limitaban a trabajar individualmente y unir su trabajo al final.
Por otra parte, los equipos experimentales tardaron mas tiempo en realizar
la tarea que los del grupo de control. Los grupos étnicamente homogéneos
rindieron significativamente mas que los grupos heterogéneos.

De lo expuesto en este capitulo pueden extraerse las siguientes conclusio-

nes para Ja elaboraciéon del modelo de intervencién:

D)

2)

3)

4

5)

6)

La evidencia disponible en la actualidad refleja que la cooperacion in-
terétnica es el medio mas eficaz para mejorar las relaciones grupales en
contextos educativos, debido principalmente a la atraccidn que se pro-
duce hacia los compafieros con los que se comparten y alcanzan metas
fuertemente deseadas.

El aprendizaje cooperativo permite garantizar el éxito académico de to-
dos los alumnos, especialmente el de aquellos que nunca o casi nunca lo
consiguen, a través de un sistema de evaluacion que ofrece a cada estu-
diante la misma probabilidad para conseguir éxito que el resto de sus
compaiieros. La igualdad de oportunidades en la evaluacion se garantiza
a partir de la comparacién interpersonal con compafieros del mismo ni-
vel de rendimiento en la tarea y/o de la comparacion intrapersonal del
propio progreso del alumno.

Ademas la eficacia del aprendizaje cooperativo esta relacionada con el
apoyo normativo al contacto interétnico, en el sentido de que el simple
cambio introducido por estas técnicas en las aulas desegregadas esta cla-

‘ramente legitimando el contacto intergrupal positivo e indicando que el

profesor aprueba las relaciones interétnicas.

Asimismo el aprendizaje cooperativo proporciona un aumento en la per-
cepcidon de semejanzas entre los miembros de cada equipo al darles au-
tomaticamente una identidad comun; identidad no basada tanto en la
etnia o el sexo sino mas bien en metas compartidas.

La colaboracion en la tarea es un requisito imprescindible para garanti-
zar la eficacia del aprendizaje cooperativo. Y la recompensa grupal acta
como un importante elemento motivador en dicha cooperacion entre los
miembros del mismo equipo. Cuando ésta no surge de forma espontanea
entre los alumnos (como suele suceder en el caso de los equipos étnica-
mente heterogeneos) ha de ser recompensada especificamente.

Por ultimo, cabe sefialar que las técnicas de aprendizaje cooperativo
ofrecen a los profesores que trabajan en contextos heterogéneos la opor-
tunidad de aumentar su eficacia y poder de motivacién sobre sus alumnos
mas dificiles y con ello su control sobre el aula; capacidad que, como he-
mos visto anteriormente (apartado 4.3.), es necesaria para cambiar las
expectativas hacia los alumnos en desventaja.



CAPITULO 7
EL PAPEL DEL CONFLICTO Y LA DISCUSION

M? José Diaz-Aguado

7.1 Conflicto y desarrollo cognitivo

Las primeras hipdtesis psicologicas sobre el papel del conflicto como mo-
tor del desarrollo cognitivo surgen a principios de siglo en el contexto de la
nueva orientacion tedrica de la psicologia de la actividad; orientacion que apa-
rece de forma paralela a los diversos movimientos de renovacion pedagdgica
conocidos genericamente como Escuela Nueva (Diaz-Aguado, 1989).

Dentro de este contexto hay que situar la formulacion que Claparede
(1918) hace de la Ley de la Conciencia, segun la cual los conflictos, proble-
mas o desequilibrios son los que despiertan su actividad. Asi como la descrip-
cion que Dewey (1933) realiza del pensamiento refiexivo como un proceso
que implica un estado inicial de duda o perplejidad (un problema) y una
blsqueda activa entre las experiencias y conocimientos anteriores para resol-
ver dicha duda. Esta busqueda no se producira, sin embargo, cuando existen
determinadas condiciones ambientales o individuales que impiden resolver la
perplejidad a través de la reflexion (condiciones que deberan, por tanto, ser
evitadas si se quiere favorecer el pensamiento reflexivo):

“Los hombres no piensan si no tienen dificultades que salvar o
perplejidades a las que sobreponerse.(...) Tampoco tienen tendencia
a pensar si una autoridad les dicta la accion al encontrarse en me-
dio de las dificultades.(. ..) Las dificultades dan lugar al pensamiento
Gnicamente cuando el pensar es ¢l camino indicado hacia la solucién
de las mismas” (Dewey, 1919, 154-155).

“Puede existir un estado de perplejidad que no conduzca al pen-
samiento reflexivo, ya que la persona puede no ser suficientemente cri-
tica respecto a las ideas que se le ocurren... Para muchas personas,
tanto la suspension del juicio como la bisqueda intelectual resultan
desagradables y desean que terminen lo antes posible. Cultivan habi-
tos mentales demasiado positivos y dogmaticos, o bien creen que una
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.condicion de. duda.podria. ser considerada como prueba de inferiori-
dad mental. .. Para ser realmente reflexivos debemos estar dispuestos
a mantener y prolongar el estado de duda que constituye el estimulo
para realizar una investigacion” (Dewey, 1933, p. 16).

Como sefiala Dewey, no todos los individuos toleran de igual manera el
conflicto. Una posible explicacion a estas diferencias proporciona la Teoria
de la Activacion de Hebb (1951). Segin esta teoria la activacién equiva-
le o puede reconocerse como un aumento general de la tension en cualquier
parte del cuerpo, acompanado de diversos cambios bioquimicos, fisiologicos y
neurologicos. Todo sujeto tiene un nivel tonico de activacion que aunque no
es fijo le caracteriza. Este nivel tonico general se encuentra por debajo del
punto optimo de eficiencia: la novedad, la incertidumbre, la complejidad y la
ambiguedad hacen aumentar de forma considerable este nivel de activacion.
Existen, en este sentido, importantes diferencias individuales en el cambio de
activacion tolerado; es decir, en el grado de novedad, ambiguedad o incerti-
dumbre que cada uno prefiere o puede soportar. Si los problemas que cada uno
de nosotros ha debido resolver se adecuaban a nuestro potencial de activaciéon
éste se habra ido desarrollando. Al contrario de lo que cabe esperar que haya
sucedido si nuestros conflictos resultaron muy superiores o inferiores a él.

Piaget sugiere la hipotesis del desajuste 6ptimo desarrollada poste-
riormente por Hunt, al afirmar que cada individuo en el curso de su desarrollo
construye una nueva estructura como resultado del feedback discrepante pro-
ducido por las acciones del estadio en el que se encuentra. Existiendo, en este
sentido, un nivel de discrepancia especialmente eficaz (1946). Desarrollando
esta hipotesis, Hunt (1961) formula explicitamente el principio del Desajuste
Optimo, segin el cual el sujeto atiende a estimulos con un nivel estructural
optimamente desajustado respecto al estadio en que se encuentra. Para favo-
recer ¢l desarrollo es necesario, por tanto, presentar tareas y problemas que se
encuentren dentro de dicho nivel de desajuste optimo.

A partir de las hipotesis anteriormente expuestas, se deduce que para
favorecer la capacidad de adaptacion del individuo a una sociedad en continuo
cambio y conflicto (como son hoy las sociedades industrializadas) es necesario
educarle en la resolucion de problemas 6ptimamente desajustados respecto al
nivel en el que se encuentra; nivel que se ira asi desarrollando progresivamente.

A pesar de que desde principios de siglo se reconoce, de una u otra forma,
la importancia del conflicto como motor del desarrollo; su estudio sistematico
no se producira hasta los anos 70. Momento en €l que crece, por una parte, el
interés de los psicologos constructivistas por estudiar el proceso del desarrollo
en interaccion con el contexto social en que éste tiene lugar; y en el que, por
otra parte, todas las areas de la psicologia, incluida la psicologia social, se inte-
resan de forma muy especial por los procesos cognitivos. Como reflejo de esta
confluencia (entre la psicologia evolutiva de orientacion cognitiva y la psicolo-
gia social) cabe considerar los estudios realizados paralelamente por el equipo
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de investigacion de Miller y Brownell (1975) (psicologos evolutivos interesados
inicialmente en el desarrollo cognitivo) sobre las interacciones diadicas de nifios
con dominio y sin dominio de la conservacion logica y el estudio del equipo de
investigacion de Doise, Mugny y Perret Clermont (1975) (psicologos sociales
interesados en un principio en la interaccion social). Especialmente significa-
tivos son los resultados obtenidos por la larga serie de investigaciones llevadas
a cabo por estos ltimos, a partir de las cuales han comprobado la eficacia del
conflicto que surge al discutir entre compafieros para desarrollar nociones 10-
gicas, geométricas, de conservacion y adopcion de perspectivas en nifios de 5-8
afios. Uno de sus principales intereses gira en torno a la composicion Optima
de los grupos de discusion para provocar o no conflicto a los sujetos y favorecer
asi su desarrollo. En la mayoria de sus trabajos se demuestra la eficacia de la
heterogeneidad para generar el conflicto, que parece especialmente eficaz para
los nifios de estadios inferiores e intermedios cuando discuten respectivamente
con compaiieros de nivel intermedio y/o de nivel inferior. Estos trabajos su-
gieren que la interaccion entre compafieros puede resultar incluso mas eficaz
que la interaccion con adultos para aprender a resolver determinados proble-
mas. Relacionarse con un punto de vista percibido claramente como erréneo
puede favorecer mas el desarrollo (por permitir cuestionarse simultaneamente
el propio punto de vista y el del otro) que con un punto de vista muy superior
(mas dificil de comprender y/o de ser puesto en duda por el nifio).

“El conflicto sociocognitivo se produce por la confrontacion de
sistemas de respuesta antagonicos asi como por la confrontacion de
un mismo sistema desde dos puntos de vista opuestos(...) y supone
cuatro consecuencias:

1) Activa emocionalmente al sujeto, motivandole con ello a buscar mas
activamente una solucion nueva.

2) Le ayuda a tomar conciencia de otras formas de respuesta, de modelos
heterogéneos que puede percibir simultaneamente.

3) El otro proporciona al sujeto los elementos o dimensiones de la nueva
estructuracion.

4) Solo le ayuda a progresar cuando le permite participar activamente en
la reestructuracion del problema” (Mugny y Doise, 1978, 27-28).

Como se refleja en el parrafo anterior para que la discusion genere conflic-
to y favorezca el desarrollo es imprescindible que el nifo participe activamente
en ella. Sélo cuando es asi, motivado probablemente por el deseo de convencer
a un compaiiero que se percibe equivocado, produce la activaciéon emocional
necesaria para buscar una nueva reestructuracion al problema.
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7.2 Conflicto y desarrollo socio-moral

El conocimiento de las cosas y el
conocimiento de las personas

La mayoria de las investigaciones llevadas a cabo con sujetos menores de
12 afios sobre el papel del conflicto y la discusion entre iguales se han centrado
en la comprensiéon del mundo fisico (operaciones logico-matematicas, conser-
vacion, geometria. ..). ;Pueden generalizarse sus resultados a la comprensién
del mundo social? Para contestar a esta pregunta es necesario analizar cuales
son las principales diferencias entre estos dos ambitos del conocimiento.

Desde el enfoque cognitivo-evolutivo se postula que el desarrollo social es
basicamente la reestructuracion de:

1) El concepto del yo.
2) En relacion con los conceptos acerca de los demas.

3) Comprendidos ambos como partes integrantes de un mismo mundo so-
cial con determinadas normas sociales.

Todos los procesos basicos implicados en el desarrollo del conocimiento del
mundo fisico son también fundamentales en el desarrollo social. Pero aparte
de dichos procesos el conocimiento social requiere una capacidad especifica
para la adopcion de distintos papeles; es decir, el conocimiento de que el
otro es, en cierto sentido, como el yo y que aquél conoce o responde a éste
en funcion de un sistema de expectativas complementarias (Kohlberg, 1969;
1984; Selman, 1981). En otras palabras, a través de un mismo proceso de adop-
cién de perspectivas, obtenemos la informacién del mundo social. Conocemos
a los demas al ponernos en su lugar y nos conocemos a nosotros mismos al
compararnos y diferenciarnos de ellos.

Hoffman (1981) sefiala que para comprender las diferencias existentes en-
tre la comprension de las cosas y las personas es imprescindible tener en cuenta
el papel del afecto. Cabria esperar, en principio, que las personas, mas com-
plejas e imprevisibles que las cosas, fuesen por ello mas dificiles de entender.
Pero no es asi porque:

1) Las personas compensan su complejidad e imprevisibilidad proporcio-
nando continuamente informacion que permite corregir interpretaciones
erroneas de su conducta y estados internos.

2) El sujeto comparte con las otras personas una misma estructura basi-
ca de organizacion que hace que esté capacitado para responder a los
acontecimientos de forma similar.

3) Hay bastantes pruebas de que los seres humanos tienen una tenden-
cia natural a responder empdaticamente (a sentir lo que siente el otro)
mediante mecanismos involuntarios minimamente cognitivos. El efecto
empatico resultante de este proceso proporciona sefiales no verbales ba-
sadas en datos fisiologicos que relacionan la conducta del modelo con
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la propia conducta pasada, alertando al sujeto sobre el hecho de que el
modelo estd teniendo una experiencia afectiva y pudiéndole proporcionar
informacion basica sobre la misma.

En funcién de este proceso, concluye Hoffman (1981), el conocimiento
social compensa la complejidad e imprevisibilidad de su objeto con la ayuda
de la empatia. El papel que el afecto tiene en dicho conocimiento no es simple-
mente el de actuar como fuerza motivadora, como muchos autores suponen,
sino que constituye también una importantisima fuente de informacién.

Las relaciones reciprocas entre iguales y el
descubrimiento de la imperfeccion
de la justicia del adulto

La publicacion de Piaget sobre el desarrollo del juicio moral (1932) contie-
ne el tnico de sus trabajos donde estudia realmente el papel de la interaccion
social y del conflicto que de ella resulta como motores del desarrollo: Se basa
en el supuesto de que la moral depende del tipo de relacion social que el in-
dividuo sostiene con los demas y que existen tantos tipos de moral como de
relaciones sociales. De acuerdo con dicha hipotesis distingue dos formas dife-
rentes: la moral heterénoma, basada en la obediencia, y la moral auténoma,
basada en la igualdad; postulando que las relaciones con los compafieros son
una condicion necesaria para la autonomia. La relacion con el adulto es fuente,
por el contrario, de respeto unilateral y heteronomia. Puesto que en este tipo
de relacion el nifio ocupa siempre el mismo papel, ¢l de quién debe obedecer;
papel que dificilmente puede intercambiar con ¢l adulto. El descubrimiento de
la justicia entre iguales permite el nifio tomar conciencia de la imperfeccion de
la justicia del adulto y el igualitarismo sustituye a los conceptos de autoridad,
obediencia y expiacion. Piaget identificé asi un importante conflicto que dese-
quilibra el concepto infantil de la justicia basado en relaciones unilaterales de
obediencia y castigo, que son sustituidas por relaciones reciprocas.

Ademas de una concepcion de la justicia unilateral, la heteronomia se
caracteriza por el realismo moral, que surge como consecuencia del egocentris-
mo operacional (incapacidad para diferenciar lo psiquico de lo fisico) y que
lleva al nifio a reificar los contenidos de la conciencia. Entre las principales
manifestaciones de dicho realismo moral cabe destacar:

1) La consideracién de la responsabilidad “centrandose” unicamente en las
consecuencias materiales de la accion, sin tener en cuenta la intencion
de la misma ni las circunstancias que la rodean.

2) La confusion de las leyes fisicas con las leyes morales.

3) La identificacion de la mentira con el error.

4) Y la consideracion de la regla al pie de la letra y no en su espiritu
(realismo de detalle).

El realismo moral comienza a superarse al mismo tiempo de otras caracteristi-
cas del egocentrismo representacional en torno a los seis o siete afos; momento
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en que comienza a abandonarse la moral heteronoma y a construirse una mo-
ral autonoma; aunque ésta no se desarrollara en su globalidad, segin Piaget,
hasta los once o doce afios aproximadamente.

En funciéon de los estudios posteriores realizados puede afirmarse que
Piaget (1932) acertd en la conceptualizacion del desarrollo moral como un
cambio que va de la heteronomia a la autonomia asi como en las transforma-
ciones principales que comienzan a producirse al aplicar a problemas morales
la reciprocidad logica (entre los siete y los diez afios). Pero su descripcion del
desarrollo moral resulta incompleta. El logro de los niveles superiores de au-
tonomia moral parece producirse en la edad adulta y suponer una secuencia
evolutiva bastante mas compleja.

La hipotesis piagetiana sobre el papel que la interaccion entre iguales
tiene en el desarrollo debido a la superior reciprocidad que permite, ha obteni-
do un solido respaldo posterior; llegandose a considerar actualmente como el
contexto principal en el que se desarrolla la competencia social necesaria para
un correcto desempeio del rol adulto, especialmente para el desempeio de los
repertorios mas sofisticados (Diaz-Aguado, 1986, 1990).

La adopcion de perspectivas sociales en conflicto

Kohlberg comenzo a investigar el razonamiento moral en su tesis docto-
ral (1958), titulada “El desarrollo de la autonomia moral entre los 10 y los 16
afios”, en base al supuesto de que dicho desarrollo no termina en las edades es-
tudiadas por Piaget sino que experimenta importantes cambios estructurales
durante la adolescencia. Los trabajos inspirados en su teoria no solo han veri-
ficado la hipotesis inicial sino que permiten concluir que los tltimos estadios
de razonamiento moral se logran en la edad adulta.

La descripcion del desarrollo moral propuesta por Kohlberg supone una
secuencia de tres niveles (preconvencional, convencional y auténomo), cada
uno de los cuales comprende, a su vez, dos estadios. A traveés de investigacio-
nes longitudinales (Colby y Kohlberg, 1987) y transculturales (Snarey, 1985)
se ha obtenido un solido respaldo empirico de los cinco primeros.

Cada estadio implica una coordinacion de la reciprocidad a un nivel su-
perior que el anterior; coordinaciones que permiten ir descubriendo progresi-
vamente formas mas justas de resolver los conflictos morales. Y que pasamos a
describir a continuacion, prestando mayor atencion a los tres primeros debido
a su relacion con el programa de intervencion que aqui se presenta destinado
a nifios de EGB. _

El estadio uno (Moralidad Heteronoma) se caracteriza por su total
unilateralidad. Define la justicia en funcion de diferencias de poder y es-
tatus. E identifica el bien con la obediencia del débil al fuerte y con el castigo
del fuerte al débil, sin tratar en modo alguno de invertir o compensar las rela-
ciones. El valor de las personas se considera de forma categorica en funcion de
sus cualidades fisicas. Las etiquetas o reglas morales son aplicadas siempre
de forma absoluta o literal sin tener en cuenta las circunstancias de la
situacion ni conceptos mediadores como el de intencionalidad que alteren su
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significado moral. El individuo del estadio uno es incapaz de diferenciar
perspectivas en los dilemas morales. Supone que todas las personas impli-
cadas en ellos comparten una misma percepcion de la situacion y de cudl es
la respuesta moral mas apropiada. La perspectiva absolutista del estadio uno
le hace muy vulnerable a todo tipo de prejucios sociales, pero especialmente
hacia las personas que se perciben como mas débiles. El razonamiento moral
que caracteriza a la mayoria de los nifios hasta los 7 u 8 afios coincide con el
estadio uno.

El sujeto del estadio dos (Moralidad del Intercambio) comprende que
cada persona tiene sus propios intereses y que éstos pueden estar en con-
flicto con los intereses de los demas. El descubrimiento de que cada uno tiene
sus propios intereses le lleva a superar el absolutismo e ingenuo realismo moral
del estadio anterior haciéndole adoptar una perspectiva moral hedonista y
relativista, segin la cual la forma mejor de resolver los conflictos es a traveés
de intercambios instrumentales directos y concretos tratando los intereses de
cada individuo de forma estrictamente igual. La idea de justicia como inter-
cambio que caracteriza a este estadio se refieja en la maxima “haz a los demas
lo que ellos te hacen a ti o esperas que te hagan”; maxima que implica cier-
ta inversion de las posiciones sociales en conflicto para llegar a una solucién
mas equilibrada que la obediencia absoluta del estadio uno, marcando asi el
comienzo de la reciprocidad moral.

<t -

En el estadio tercero (Moralidad de la normativa interpersonal)
las perspectivas individuales en conflicto reconocidas en el estadio anterior
se coordinan a un nivel mas complejo adoptando la perspectiva de una
tercera persona. Lo cual permite superar el individualismo instrumental y
construir un conjunto de normas compartidas que se espera cumplan to-
dos. Estas normas o expectativas morales son la base para establecer relaciones
de confilanza mutua que transcienden los intereses y situaciones particulares
(a diferencia del estadio dos). Como resultado de esta perspectiva, el sujeto
del estadio tres esta especialmente preocupado por las relaciones y senti-
mientos interpersonales, por mantener la confianza y la aprobacion social.
Las obligaciones morales se basan en lo que esperan los demas; adoptando, en
este sentido, una perspectiva convencional. Es muy importante “ser bueno” y
ello significa tener buenas intenciones mostrando consideracion hacia los otros,
anteponer las expectativas y sentimientos de los demas a los propios intereses.
La justicia del estadio tercero se refleja en la Regla de Oro “haz a los demas lo
que te gustaria que te hicieran a ti si estuvieras en su lugar”. Dicha maxima
implica una coordinacion de la reciprocidad de segundo grado porque el su-
jeto puede imaginarse a si mismo simultaneamente en dos papeles diferentes
e integrar el intercambio reciproco literal del estadio dos (haz a los demas lo
que te hacen a ti) en una norma compartida de bondad.

El individuo del estadio cuatro (Moralidad del sistema social) adopta
la perspectiva de un miembro de la sociedad basada en una concepcion
del sistema social como un conjunto consistente de codigos y procedimientos
que se aplican imparcialmente a todos sus miembros; sistematizando asi
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las normas compartidas que en el estadio tres eran de caréacter informal. La
coordinacion de la reciprocidad del estadio cuatro permite comprender que
los deberes (que sustituyen a las normas compartidas) son correlativos de
sus derechos reciprocos, superando asi una importante limitacion del es-
tadio anterior que llevaba a centrarse en un congelado conjunto de virtudes
y estereotipos sin poder tener en cuenta, por ejemplo, las limitaciones de los
propios deberes cuando las personas que ocupan posiciones complementarias
no respetan sus derechos.

La perspectiva del estadio cinco (Moralidad de los derechos huma-
nos y del bienestar social) va més alla de la sociedad; es la de un agente
moral racional que conoce valores y derechos universalizables que cualquier
individuo racional podria elegir para construir una sociedad moral. Juzga la
validez de las leyes y sistemas sociales segiin el grado en que garantizan esos
derechos humanos universales. Se orienta a la creacion de una sociedad
ideal, definiendo sus criterios, mas que al mantenimiento del sistema social.
La coordinacién de la reciprocidad lograda en el estadio quinto permite:

1) El reconocimiento de derechos universales, es decir, derechos basicos co-
mo la vida o la libertad que cualquier hombre posee por el hecho de serlo
y cuya defensa y proteccién se convierten en deberes también universa-
lizables (para cualquier hombre).

2) Y el establecimiento de una jerarquia de prioridades entre dichos
derechos en funcion de la cual se toman las decisiones morales en situa-
ciones de conflicto.

El principal objeto de estudio del enfoque de Kohlberg hasta los afios 80
fueron las transformaciones estructurales (los estadios), entendiéndolas como
organizaciones globales distintas de las adquisiciones de contenidos especificos
(o valores). En los tltimos afios se ha ido produciendo entre los investigadores
de orientacion constructivista un abandono de la perspectiva estructuralista
radical, asi como el reconocimiento de la necesidad de estudiar simultianea-
mente la estructura y el contenido.

El propio Kohlberg reconoce en su ultima etapa la necesidad de estudiar
los cambios de contenido que el desarrollo supone asi como la infravalora-
cion de la importancia educativa de dichos cambios en sus trabajos anteriores.
Una de las principales manifestaciones de esta nueva orientacion es el analisis
micro-genético que propone diferenciando dos estilos en cada estadio: un
estilo heteronomo y un estilo auténomo (Tappan, Kohlberg, Schrader, Higgins,
Armon y Lei, 1987); estilos en los que influye de forma decisiva el ambiente
que rodea al sujeto, mucho mas sensibles a las intervenciones educativas, y
con una estrecha relacion con su conducta. Las principales caracteristicas de
los juicios de estilo autémomo son:

1) La falta de referencia a parametros externos, como la autoridad, la tra-
dicion o las leyes.

2) La mencion de la reversibilidad para tomar decisiones.
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3) Un nivel de generalidad superior respecto al sujeto y objeto de la accion
moral.

4) Y la eleccion moral adoptada, que coincide con lo que suele ser conside-
rado mas justo por los sujetos post-convencionales.

Kohlberg matiza la hipdtesis piagetiana segun la cual el grupo de iguales
es condicion necesaria para el desarrollo de la autonomia, considerandolo co-
mo una excelente oportunidad, pero una oportunidad entre otras para adoptar
un papel social. Lo importante para el desarrollo del nifio no seria tanto una
relacion especifica con sujetos de su misma edad, como la oportunidad de es-
tablecer distinto tipo de relaciones y desempenar, por consiguiente, distintos
papeles; si bien es cierto que la eficacia de estas experiencias dependera de la
reciprocidad que permitan en dicho proceso.

A lo largo de su trabajo, Kohlberg distingue dos tipos de conflictos co-
mo motores del desarrollo moral, los producidos mediante la exposicion a si-
tuaciones en las que hay que tomar decisiones que provocan contradicciones
internas en la estructura del propio razonamiento moral o mediante la exposi-
cidn a otras personas cuyo razonamiento discrepa del propio. Mientras que el
primer tipo de conflicto parece eficaz para estimular el desarrollo en cualquier
estadio, la eficacia del segundo tipo, relativamente facil de suscitar a traves de
discusiones, parece quedar limitada a los cuatro primeros estadios.

“La discusion moral y el conflicto que provoca (producido al
adoptar distintas perspectivas) ha resultado Unicamente eficaz pa-
ra favorecer el desarrollo hasta el estadio cuatro. La transicion del
pensamiento convencional al auténomo parece requerir otro tipo de
conflicto. La informacion disponible sobre el papel de determinadas
experiencias vitales procede de datos longitudinales.(. .. ) En este sen-
tido, Kohlberg (1969, 1973, 1984) sefiala que mientras en la infancia
y adolescencia el cambio estructural parece producirse como conse-
cuencia de experiencias basicamente cognitivas (vicario-simbdlicas)
de adopcion de perspectivas, para pasar del razonamiento conven-
cional al autonomo parecen ser necesarias otro tipo de experiencias
personales en las que el propio sujeto debe tomar decisiones morales
que le implican de forma mucho mas directa. (Diaz-Aguado, 1989,
pp. 89-90).

7.3 Conflicto socio-cognitivo versus
aprendizaje por observacion

Los primeros trabajos empiricos sobre el papel del conflicto en el desa-
rrollo moral surgieron para responder a las criticas planteadas a la hipotesis
de los estadios desde las teorias del aprendizaje. Una especial relevancia tu-
vo, en este sentido el estudio de Bandura y MacDonald (1963) en el que se
pretendia demostrar que los cambios de jucio moral descritos por Piaget son
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independientes de la edad y pueden modificarse mediante el aprendizaje por
observacion. Para ello se evalud la consideracion de la responsabilidad en base
a los resultados o en base a las intenciones en una muestra de nifios de cinco
a once afios a través de historias hipotéticas. Con los nifios que tenian una
orientacion dominante hacia el subjetivismo o hacia el realismo, se formaron
tres condiciones experimentales:

1) Exposicién a modelos adultos que emitian juicios morales contrarios a los
de los nifios y refuerzo positivo cuando imitaban los juicios del modelo.

2) Exposicion a modelos similares a los anteriores pero sin refuerzo de la
conducta imitativa.

3) Refuerzo positivo cada vez que el niflo mostraba un juicio moral contra-
rio al que habia manifestado en un principio.

El analisis de los resultados reflejé que los nifios que habian estado ex-
puestos a modelos (grupo A y grupo B) progresaron significativamente en su
consideracion de la intencionalidad. Las contingencias de refuerzo directo no
tuvieron ninguna eficacia puesto que el grupo A y el grupo B cambiaron de
forma similar y el grupo C no cambié.

Desde el enfoque cognitivo-evolutivo se respondi6 a estas criticas argu-
mentando que:

1) La mayoria de los trabajos realizados con una orientacion conductista
contra de la hipotesis de los estadios, como ¢l de Bandura y MacDonald
(1963), carecen de los requisitos necesarios para estudiar los cambios
estructurales —por considerar eleccion entre alternativas y no razona-
mientos y evaluar solamente cambios inmediatos— (Turiel, 1966).

2) La influencia de los modelos en la estructura de razonamiento moral
solo se produce hacia el estadio inmediatamente superior en ¢l que se
encuentra inicialmente el sujeto, nunca en sentido inverso (hacia el es-
tadio inferior), porque su influencia se produce unicamente cuando crea
un conflicto que estimula una nueva construccién evolutiva (Turiel, 1969;
LeFurgy y Woloshin, 1969).

Como reflejan las réplicas anteriormente resumidas, la critica de los con-
ductistas contribuyd de forma significativa a que se reconociera la necesidad
de estudiar el proceso por el cual el ambiente influye en la estructura del ra-
zonamiento moral: desequilibrando las formas actuales y estimulando la cons-
truccion de formas de equilibrio superior.

A favor de la hipotesis constructivista sobre el papel del conflicto y co-
mo una importante evidencia de la integracion jerarquica de los estadios cabe
considerar los resultados obtenidos por Rest, Turiel y Kohlberg (1969) al com-
probar que los nifios y adolescentes pueden comprender el razonamiento moral
de los estadios anteriores al suyo, el propio y ¢l del estadio siguiente; pero que
cuando se les pregunta sobre su preferencia manifiestan, generalmente, una in-
clinacién hacia este Gltimo. Es decir, que comprenden la superior adecuacion
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del estadio inmediatamente superior para resolver de forma mas justa los pro-
blemas morales, aunque no posean la capacidad de utilizar espontancamente
dicho nivel de razonamiento. Estos resultados guardan cierto paralelismo con
los conceptos de nivel de desarrollo real y nivel de desarrollo potencial anali-
zados en el capitulo A.2.; y sobre los que volveremos al exponer los criterios
de elaboracion del cuento utilizado en nuestro programa.

7.4 Estudios sobre el papel del conflicto y
la discusién en la educacion familiar

Dentro de los trabajos que demuestran la eficacia del conflicto y la discu-
sion en la educacion familiar cabe considerar tanto los estudios sobre técnicas
de disciplina como las investigaciones sobre la relacion del estadio de razona-
miento moral de los padres y el de sus hijos.

Uno de los resultados mas consistentes obtenidos al investigar la eficacia
de las diversas técnicas de disciplina empleadas por los padres es la superio-
ridad de la induccion para favorecer el desarrollo del razonamiento moral,
la autonomia y la capacidad de autocontrol en sus hijos (Aronfreed, 1976;
Hoffman y Salzstein, 1967; Speicher-Dubin, 1982). La induccién se diferencia
de otras formas de disciplina por basarse en el razonamiento y la discusion,
orientados generalmente sobre las posibles consecuencias negativas que tiene
la conducta que se quiere evitar.

Por otra parte, se ha encontrado una consistente evidencia empirica sobre
la relacion entre el nivel de razonamiento moral de los padres, la frecuencia y
complejidad de las discusiones morales que se producen en la familia y el nivel
de razonamiento moral de los hijos.

En uno de estos trabajos llevado a cabo por Holstein (1972) se estudio ¢l
razonamiento moral de 53 familias de clase social media y baja con hijos ado-
lescentes; encontrando los siguientes resultados: los padres post-convencionales
se diferenciaban de los padres convencionales por:

1) Estimular mucho mas la participacion de los hijos en la toma de decisio-
nes.

2) Y por dedicar mucho mas tiempo a la discucion de dilemas morales.

Se encontro, por otra parte, que estas dos caracteristicas estaban a su
vez relacionadas con un nivel superior de razonamiento moral en los hijos.
Holstein concluye que los padres postconvencionales parecen reconocer en sus
discusiones una complejidad y diferenciacion (es decir, un nivel de conflicto)
muy superior en los dilemas morales.

Haan, Smith y Block (1968) estudiaron a los jovenes de la Universidad
de Berkeley que en los afios 60 participaron en el Movimiento de Protesta
Estudiantil encontrando que éstos se diferenciaban de sus compaifieros (que no
participaron en dicho Movimiento) por:
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1) Un nivel superior de juicio moral.
2) Haber vivido en entornos mucho mas diversos.

3) Y describir la situacién familiar como mucho mas conflictiva.

Cuando posteriormente se estudiaron las caracteristicas de sus padres se llegd
a la conclusion de que éstos eran menos autoritarios que los padres de los otros
universitarios; los jovenes activistas trataban de llevar a la practica los ideales
no realizados, aunque si expresados, por sus padres, a los que criticaban por
dicha incoherencia. Es evidente el tipo de conflicto intergeneracional que esto
supondria.

En otros estudios sobre el ambiente familiar tambien se ha obtenido evi-
dencia similar a la de Haan, Smith y Block (1968) en apoyo que el papel de
la heterogeneidad —y el conflicto que de ella resulta— parece desempefiar en el
desarrollo de la autonomia. Una especial significacion tiene, en este sentido, el
analisis longitudinal realizado por Kohlberg sobre las trayectorias vitales de
los sujetos que llegan al nivel postconvencional (y que representan sdlamente
al 14% de la muestra estudiada): todos proceden de ambientes heterogéneos
(Kohlberg y Higgins, 1984).

7.5 Estudios sobre el papel del conflicto y
la discusion en la educacion escolar

Las primeras evidencias en contextos escolares sobre la eficacia del con-
flicto y la discusion para favorecer el desarrollo moral fueron obtenidas en
estudios de tipo correlacional y cuasi-experimental. Una primera conclusion
que permiten extraer sus resultados gira en torno a la eficacia de la hetero-
geneidad (y del conflicto que de ella resulta). En uno de estos estudios, por
ejemplo, se compard el nivel de desarrollo de adolescentes de distintos centros
educativos de Nigeria del mismo estatus sociocultural y controlando el posible
efecto de la inteligencia. Encontrando que los sujetos del centro heterogéneo
(a los que asistian alumnos pertenecientes a distintas tribus) mostraban un
nivel de razonamiento moral significativamente superior que el de los alumnos
del centro homogéneo (al que asistian Unicamente sujetos de la misma tribu)
(Magsud, 1977).

Cabe mencionar, por ultimo, otro tipo de investigaciones cuasi-experi-
mentales en Jas que se obtiene también evidencia a favor del papel del conflicto
y la discusion al comparar la eficacia de distintos tipos de educacion escolar
(Turiel, 1976; Clinchy, Leif y Young, 1977; Diaz-Aguado, 1982). Una especial
relevancia tiene, en este sentido, la llevada a cabo en Madrid, comparando el
nivel de razonamiento moral de adolescentes de tres contextos escolares di-
ferentes (del mismo estatus sociocultural y eliminando el posible efecto de la
inteligencia) en la que se verifico, tal como predecia la hipotesis, un nivel de
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razonamiento moral significativamente superior en el caso de los sujetos del
centro que utilizaba el conflicto y la discusién como procedimiento educativo
en relacion a los sujetos de centros educativos mas autoritarios (Diaz-Aguado,
1982).

Pero, la principal evidencia empirica en el tema que aqui nos ocupa la
proporcionan, sin duda, los estudios experimentales llevados a cabo en condi-
ciones naturales. El comienzo de las intervenciones educativas basadas en el
conflicto y la discusion como métodos de educacion moral fue el trabajo que
Blatt dirigido por Kohlberg presento como Tesis Doctoral en la Universidad
de Chicago en 1969 (resumido posteriormente en Blatt y Kohlberg, 1975) y
llevado a cabo con el objetivo de verificar la influencia de este tipo de in-
tervencion en ambientes escolares. Para ello se eligieron cuatro escuelas con
muchachos blancos y negros y de clase social media y baja. Las edades de los
sujetos oscilaban entre los once y los dieciseis afios. Se evalué inicialmente el
nivel de razonamiento moral de estos alumnos, verificando la existencia de tres
estadios distintos, 2, 3 y 4. El tratamiento experimental consistid en un curso
de discusion moral de 18 sesiones (2 por semana). En el cual, los muchachos
discutian sobre determinados dilemas hipotéticos (previamente disefiados); y
el profesor intervenia aclarando y apoyando los argumentos pertenecientes al
estadio superior al que se encontraban la mayoria de los alumnos. Cuando
estos argumentos (por ejemplo los del estadio tres) eran comprendidos, enton-
ces el profesor planteaba nuevos dilemas apoyando los argumentos del estadio
superior (es decir los del cuatro). Después de doce semanas se volvio a entre-
vistar a los sujetos, con dilemas distintos a los empleados en las discusiones,
y se encontraron diferencias muy significativas entre el grupo experimental y
el grupo de control. Cuando se volvio a entrevistar a los sujetos al cabo de
un aflo, para comprobar los efectos del tratamiento a largo plazo, se encontro
que casi la mitad del grupo experimental estaba en el estadio siguiente y que
todos los progresos mostrados al terminar el tratamiento se habian conserva-
do; mientras que, por el contrario, el grupo de control apenas reflejo cambio
alguno. Estas diferencias eran independientes de la raza y de la clase social.
Por otra parte, cuando se pregunté a los estudiantes por esta experiencia, se
encontrd que los que manifestaron un mayor interés por ella, expresando in-
cluso que habia supuesto para ellos un auténtico conflicto, eran los que mas
se habian beneficiado del tratamiento experimental.

Con posterioridad al trabajo de Blatt se han llevado a cabo numerosas in-
vestigaciones en la misma linea que han apoyado sistematicamente la eficacia
de las clases de discusion moral para hacer avanzar el nivel de razonamiento
moral de los estudiantes que en ellas participan. En las revisiones publicadas
en este sentido (Berkowitz, 1981; Enright ef al, 1983; Lawrence, 1980; Leming,
1981; Lookwood, 1978) se describen mas de cuarenta trabajos que apoyan di-
cha eficacia. Cabe destacar entre ellos, por la proximidad entre sus objetivos
y los del programa de intervencion que aqui se presenta, el llevado a cabo por
Alexander (1980) para reducir los prejuicios desarrollando el razonamiento
moral y el autoconcepto a través de la discusion. Una importante innovacion
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introducida en este trabajo con posterioridad a las sesiones de discusién mo-
ral similares a las de los otros estudios, fue proporcionar a los adolescentes la
oportunidad de dirigir discusiones morales con estudiantes mas jovenes super-
visados por un profesor especializado en el tema. Alexander concluye a partir
de los resultados que esta oportunidad de adoptar un papel de responsabilidad
fue una experiencia de aprendizaje sumamente importante.

7.6 Procedimiento y condiciones 6ptimas para
la eficacia de la discusion moral

Kohlberg (1975) sefiala las siguientes condiciones para que la discusion
moral favorezca realmente la construccion de nuevas estructuras:

1) Que implique la exposiciéon a un estadio superior de razonamiento.

2) Que se planteen problemas y contradicciones, creando insatistaccion con
las estructuras construidas y estimulando asi el cambio evolutivo.

3) Que se produzca un clima de intercambio y didlogo en el cual, y siempre
que exista cierta diversidad entre los mismos alumnos, surgiran las dos
condiciones anteriores de forma practicamente espontanea.

Existe actualmente un gran consenso en aceptar que la eficacia de la
discusion moral depende de que se cree a través de ella un conflicto en las
estructuras construidas; es decir, en el proceso por ¢l cual actiia. Pero hay
diversas opiniones sobre cémo favorecer dicho proceso, sobre cuiles son sus
condiciones 6ptimas; enfatizando, en unos casos, la necesidad de la exposicion
a un estadio superior y, en otros, la heterogeneidad entre los estadios de ra-
zonamiento de los alumnos. En relacion a estos dos puntos de vista se define
respectivamente el papel del profesor como:

1) El de garantizar que se produzca en el momento oportuno un estadio
superior al esgrimido por los alumnos (proporcionandolo directamente o
destacando el razonamiento de alguno de ellos);

2) O simplemente el de facilitar las discusiones entre alumnos de estadios
heterogéneos o de estadios de transicion. Arbuthnot y Faust (1981) se-
falan, en la primera direccidn, que “la capacidad para el razonamiento
del estadio siguiente al de los alumnos es necesaria para determinadas
tareas del educador moral y parece, por tanto, esencial para su eficacia”

(p. 110).

Condicion que otros investigadores consideran poco practica y poco rea-
lista (Fraenkel, 1978); debido fundamentalmente a la gran dificultad que la
mayoria de los profesores parecen tener para producir en el momento oportu-
no un razonamiento de un estadio inmediatamente superior al esgrimido por
sus alumnos; observada por Berkowitz (1985) incluso en las discusiones diri-
gidas por destacados especialistas en el tema. Y a la que hay que afiadir la
dificultad de la mayoria de los profesores (no investigadores) para evaluar con
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precisién en cada momento cual es el estadio que aparece en la discusion; sin
lo cunal parece imposible saber cual es el estadio siguiente (Napier, 1978).

Por otra parte, existe suficiente evidencia a favor de la eficacia de la
discusion entre alumnos en determinadas condiciones para producir por
si sola —sin otra intervenciéon del profesor que la de favorecerla— el conflicto
necesario para que dicha discusion resulte eficaz (Colby, Kohlberg, Fenton,
Speicher-Dubin y Lieberman, 1977; Berkowitz, Gibbs y Broughton, 1980). La
heterogeneidad existente entre los alumnos proporciona de forma espontanea
para la mayoria de ellos la exposicion al estadio siguiente asi como la combi-
nacion de distintas formas de transicion entre estadios que también parecen
generar conflictos y contradiccciones (Berkowitz, 1985).

Pero, ademas de la heterogeneidad, jqué otras condiciones deben produ-
cirse para que la discusion entre compaiieros favorezca su desarrollo moral?.
Aunque no existe suficiente evidencia para contestar con precision a esta pre-
gunta, una de las condiciones que parece mas clara, en este sentido, gira en
torno a la relacion entre la edad —o competencia cognitivo y social— de los su-
jetos que participan en la discusion y los procedimientos necesarios para que
ésta resulte eficaz. No es una casualidad que los estudios en los que se demues-
tra la eficacia de la discusién entre compaferos para favorecer el desarrollo
del razonamiento moral se hayan llevado a cabo siempre con adolescentes.
Podria postularse, en este sentido, la necesidad del pensamiento formal para
llegar a discutir sobre cuestiones hipotéticas y abstractas (como suelen ser los
problemas morales desde €l estadio tercero) al nivel necesario para que surjan
conflictos.

“El razonamiento hipotético cambia la naturaleza de las discu-
siones: una discusion fructifera y constructiva requiere que mediante
la utilizacion de hipdtesis podamos adoptar el punto de vista del
adversario (aunque sin creer en €l necesariamente) y anticipar las
consecuencias logicas que ello implica “ (Piaget, 1972, p. 4).

En relacion a este tema, hay que tener en cuenta las relaciones existentes
entre al nivel de desarrollo cognitivo y el nivel de razonamiento moral. Los
estudios realizados sobre este tema llegan a la conclusion de que el desarro-
llo logico es una condicion necesaria aunque no suficiente del desarrollo del
razonamiento moral. El desarrollo 16gico marca el limite de juicio moral que
se puede alcanzar, aunque no todos los sujetos que se encuentran en dicho
limite llegan al nivel de juicio moral que posibilita. Por ejemplo, para pasar
del estadio uno al estadio dos es necesario cierto dominio de la reversibilidad
logica a nivel de las operaciones concretas; y para llegar al razonamiento post-
convencional es necesario un pleno dominio del pensamiento operatorio formal
(Kuhn, langer, Kohlberg y Haan, 1977).

Faust y Arbuthnot (1977) realizaron una investigacion para comprobar a
qué se deben las diferencias existentes en el razonamiento moral de sujetos que
tienen un mismo estadio de desarrollo légico. La hipotesis de su trabajo era
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que los individuos que no habian logrado su pleno potencial de razonamien-
to moral, dados los limites impuestos por sus estructuras logicas, avanzarian
significativamente mas después de participar durante cinco semanas en dis-
cusiones morales que los individuos que habian alcanzado ya el estadio moral
correspondiente a su estadio légico. Los resultados verificaron la hipotesis;
hasta el punto de que los sujetos que mostraban en un principio el estadio mo-
ral correspondiente a su estructura logica no experimentaron después de las
discusiones morales un progreso mayor que los sujetos del grupo de control.

A partir de las numerosas investigaciones experimentales llevadas a cabo
en condiciones naturales se ha ido elaborando un método educativo basado
en la discusion moral, que se ha utilizado también con buenos resultados en
el disefio del curriculum en materias sociales (ética, historia, literatura...)
Los principales pasos para aplicar este modelo son, en resumen, los siguientes
(Hersh, Reimer y Paolitto, 1984):

1) Crear un clima de confianza que favorezca la cooperacion y comunica-
cion entre los alumnos y disminuya la orientacion al profesor (que suele
ser un obstaculo para la discusion moral puesto que la convierte en una
leccidbn mas).

2) Explicar lo que es un conflicto moral a través de dilemas hipotéticos,
asegurandose de que los alumnos lo entienden.

3) Lograr que los alumnos reconozcan dilemas morales en su vida cotidia-
na y sensibilizarles para captar las connotaciones morales de numerosas
situaciones que viven frecuentemente.

4) Después de una primera discusion en conjunto se divide la clase en pe-
quetios grupos (de cinco o seis alumnos) para favorecer la participacion
directa de cada uno de ellos. Después de la cual se volvera a la discusion
colectiva donde el portavoz de cada uno de dichos grupos expondra las
conclusiones y principales argumentos esgrimidos en ellos.

5) Favorecer la toma de conciencia de los procesos cognitivos que intervie-
nen en la toma de decisiones morales.

6) Estimular la adopcion de distintas perspectivas (principal fuente de con-
flictos morales en la adolescencia). Para ello puede resultar conveniente
pedir sucesivamente a cada uno de los alumnos que representen la situa-
cion de las personas contrarias a la decision moral que proponen tratando
de convencer a los demas. Asi como la utilizacion de distintas estrategias
de cuestionamiento (preguntando el por qué de cada decisién, complican-
do las circunstancias de la situacion, presentando elementos que pasan
desapercibidos para el estadio en el que se encuentran).

7) Desarrollar la capacidad de comunicacion para: escuchar a sus compa-
fieros, expresar sus propias ideas, captar las discrepancias. . .

En relacion a la necesidad de desarrollar la capacidad comunicativa con-
viene tener en cuenta los resultados de Berkowitz (1985) sobre las diferencias
en la forma de discutir de los adolescentes que progresan con este tipo de in-
tervenciones en relacion a los adolescentes que no lo hacen. En los dialogos de
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aquellos hay muchas mas reflexiones y transformaciones del razonamiento del
compaiiero (a las que denomina transacciones) que en los dialogos de éstos.
Pudiéndose diferenciar tres tipos de transacciones:

1) Operatorias (o de orden superior): son las que cumplen plenamente la
deficion de transaccion; es decir, incluir una transformacion del razona-
miento del otro. Un ejemplo de este tipo es la integracion a partir de la
base comlin existente entre los dos razonamientos.

2) Representacionales: son simplemente representaciones del razonamien-
to del otro sin ninguna transformacion; como, por ejemplo, la parafrasis
o mera repeticion del razonamiento del compafiero sin realizar mas cam-
bios que los del vocabulario empleado.

3) Elicitadoras: conductas facilitadoras de las transacciones (que corre-
lacionan con ellas); como, por ejemplo, cuando A le pide a B feedback
sobre como B esté procesando el razonamiento de A.

Las discusiones eficaces se diferencian de las que no lo son por la supe-
rior frecuencia de transacciones en general, pero especialmente de las de orden
superior.

‘A partir de estos resultados, Berkowitz (1985) concluye que es necesario
profundizar en los pre-requisitos de la discusion relacionados con la compe-
tencia comunicativa. “En el caso de los adolescentes, es preciso comprobar
la capacidad para las transacciones evaluando el grado de desarrollo de las
estructuras de razonamiento formal. Si se han desarrollado es necesario entre-
nar para las conductas transactivas; y si no, es necesario facilitar primero el
desarrollo l6gico” (p. 215).

7.7 Limitaciones en la eficacia
de la discusion moral

A partir del trabajo de Blatt, Kohlberg y sus colaboradores fueron desa-
rrollando la aplicacion de la teoria cognitivo-evolutiva de la moral al ambito
educativo, con el objetivo de hacer avanzar la estructura del razonamiento y
utilizando como Gnico componente la discusion, generalmente de dilemas hi-
potéticos. Esta linea de investigacion culminé en el Proyecto Danforth (Colby,
Kohlberg, Fenton, Speicher-Dubin y Lieberman, 1977) en el que participaron
20 profesores de ciencias sociales verificaindose, como en otras investigaciones,
el efecto encontrado por Blatt (especialmente significativo en los grupos de
alumnos con una estructura de razonamiento moral mas heterogénea y cu-
yos profesores empleaban mejor los métodos socraticos). Sin embargo, un afio
después de terminar el Proyecto Danforth, sélo uno de los veinte profesores
que participaron en €l (y que habian recibido entrenamiento especifico en el
método de la educacion moral) continuaban aplicandolo. El propio Kohlberg
(1980) se refiere a este problema sefialando: “La operacion fue un éxito como
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investigacion pero el paciente educativo fallecio” (p. 39). (Por qué no continua-
ron los profesores utilizando la discusion moral? Antes de tratar de responder
a esta pregunta es necesario tener en cuenta que el abandono de los nuevos
procedimientos de intervencion por parte de los profesores suele ser la princi-
pal dificultad con que tropiezan casi la totalidad de las investigaciones sobre
modelos innovadores aplicados en contextos educativos. Leming (1985) seiala,
contestando a dicha pregunta, que aunque el método de la discusion moral es
aceptado en principio con bastante agrado por la mayoria de los profesores,
puede ser abandonado porque:

1) Consideran que su principal obligacion es favorecer el rendimiento aca-
démico;

2) Y porque, en realidad, identifican el objetivo de la educacion moral con la
obediencia a las normas establecidas en la escuela, llegandolo a utilizar,
incluso, para favorecer dicha conformidad.

Poco después de la tesis doctoral de Blatt, Hickey (1972) presentd tam-
bién bajo la direccion de Kohlberg, una investigacion en la que replicaba los
resultados de aquel, pero con la peculiaridad de hacerlo en una institucion de
reforma. Los resultados obtenidos en su trabajo reflejaron ademés la necesidad
de incluir el método de la discusion moral como un componente dentro de un
modelo de intervencion mucho mas amplio; porque “la condicién fundamental
para el desarrollo moral, para el desarrollo del sentido de justicia, no es la par-
ticipacion en grupos de discusion moral, sino la inserciéon en una comunidad
justa” (Kohlberg, 1972, p. 10).

El modelo de la discusion moral se ha ido transformando durante las dos
ultimas décadas en las siguientes direcciones:

1) Utilizando fundamentalmente los dilemas reales que viven los sujetos
en la institucion en la que se aplica (en lugar de los dilemas hipotéticos
empleados en un principio).

2) Ampliando sus objetivos para incluir cambios de contenido (valores) y
cambios de conducta; mucho mas relevantes para los educadores y las
instituciones que los cambios de estructura y por ello mucho mas proba-
bles de ser mantenidos después de terminar el proyecto de investigacion.

3) Ampliando sus procedimientos para incluir la transformacion de la
estructura de justicia de la institucion (es decir, las reglas y princi-
pios de distribucion de recompensas, castigos, responsabilidades y privi-
legios, tal como son percibidos por los miembros de dicha institucion) y
la atmosfera moral del grupo en el que tiene lugar la conducta
hacia la democracia.

De lo expuesto en este capitulo se derivan las siguientes conclusiones para
el programa de intervencion que aqui se presenta destinado a nifios de EGB.

1) El conflicto y la heterogeneidad que existe en las aulas inter-étnicas
representa no sélo una dificultad a superar, sino también una excelente
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oportunidad para aprender a resolver los problemas generados por la
diversidad. En otras palabras, en los ambientes homogéneos no sélo hay
menos dificultades sino también menos oportunidades para aprender a
resolverlas.

Es necesario realizar importantes adaptaciones para emplear el método
de la discusion moral en los primeros cursos de ensefianza prima-
ria de forma que se adecte a la capacidad cognitiva y comunicativa de
los nifios de estas edades y tenga en cuenta ademas las posibilidades y
limitaciones del profesor en contextos reales.

Para conseguir el objetivo expuesto en el punto anterior es preciso dise-
iar un cuento en el que se represente el problema del prejuicio
al nivel de desarrolio real y potencial de los nifios a los que va dirigido:
es decir, el estadio dos (de reciprocidad a nivel concreto) y el estadio tres
(inclusidon de la reciprocidad en una norma compartida de bondad).
Entre los objetivos de utilizacion de la discusion moral es necesario in-
cluir también cambios emocionales (aumento de la empatia) y cam-
bios de valores (hacia el estilo mas auténomo y la disminucién de los
prejuicios).

Es necesario disefiar un procedimiento de representacion del cuento
que aproveche la activaciom empatica disponible a estas edades de
extraordinacio valor para el logro de los objetivos expuestos en los dos
apartados anteriores; y gracias a Ia cual es posible compensar sus difi-
cultades cognitivas y comunicativas.

Las medidas de desarrollo moral disponibles actualmente resultan in-
suficientes para evaluar si se han logrado o no los objetivos de nuestro
programa, por lo cual se hace necesario la elaboracion de medidas
especificas que permitan captar tanto los cambios estructurales, como
los cambios microgenéticos (de contenido) y los cambios emocionales (en
la empatia).

Es imprescindible incluir la discusion moral como un componente den-
tro de un modelo general de intervencion en el que se proporcione
ademads experiencia directa contraria a los prejuicios que se quieren hacer
disminuir. Experiencia que se pretende favorecer a traves de los otros dos
componentes (aprendizaje cooperativo y transformaciéon de contenidos).



CAPITULO 8

CONCLUSIONES PARA LA ELABORACION
DE LOS PROGRAMAS

M? José Diaz-Aguado

De acuerdo a lo expuesto en los capitulos anteriores pueden extraerse
las siguientes condiciones para la elaboracion de programas que favorezcan la
interaccion educativa en contextos étnicamente heterogéneos.

Sobre la necesidad de transformar la interaccion
educativa en todos sus niveles:

1) El analisis de los resultados obtenidos en los programas de educacion
compensatoria realizados hasta el momento pone de manifiesto lo limi-
tado que resulta intentar exclusivamente que sean los alumnos en des-
ventaja los que cambien para adaptarse a la escuela asi como la necesidad
de cambiar 1a actividad escolar para adaptarla a las peculiaridades
de dichos alumnos.

2) La aplicacion del principio de igualdad de oportunidades no se logra
solamente garantizando la asistencia a la escuela de toda la poblacion
ni anticipando o ampliando su permanencia en ella. Existen sutiles y
complejos procesos de discriminacion educativa, que es necesario supe-
rar transformando cualitativamente la interaccion en todos los
niveles en los que se detecte la discriminacion. En el caso de los
alumnos pertenecientes a grupos en desventaja (y especialmente para
las minorias étnicas o culturales que se incluyen en esta situacioén) es
necesario intervenir en su interaccion con:

(a) La materia.
(b) El profesor.
{c) Los compaiieros.

(d) Y los valores del sistema escolar.
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Sobre el reconocimiento del derecho a la diferencia y la
igualdad de oportunidades a través de la educacion:

1) La pertenencia a determinadas minorias culturales sucle agravar la si-
tuacion de desventaja en la que se encuentran algunos alumnos al anadir
a las dificultades economicas, que a menudo comparten con otros grupos,
la marginaciéon que en la escuela se produce de sus valores culturales e
historicos. Esta falta de reconocimiento de los valores con los que el nifio
se identifica puede llevar a la infravaloracion de su propio grupo cultural
o al profundo rechazo del sistema escolar. Es por tanto imprescindible
que la escuela reconozca activa y explicitamente los valores cul-
turales e histéricos de las minorias que pretende integrar.

2) Para hacer realidad el principio de igualdad de oportunidades en el caso
de los alumnos en desventaja (respecto al acceso a los recursos disponi-
bles en las sociedades industrializadas) es preciso que la escuela les pro-
porcione los instrumentos intelectuales necesarios para adap-
tarse a este tipo de sociedades; instrumentos que coinciden con los ob-
jetivos basicos de la educacion escolar.

Sobre la necesidad de intervenir lo antes posible:

Dado el caracter acumulativo que la desventaja sociocultural supone es
necesario elaborar un modelo de intervencion para prevenir los problemas de
adaptacion escolar relacionados con dicha desventaja que pueda ser aplicado
desde los primeros cursos de escolaridad.

Sobre la transformacion de los contenidos para
disminuir la discrepancia entre la actividad
escolar y la actividad familiar:

El rendimiento y la realizacion del potencial de aprendizaje se ven favo-
recidos cuando el alumno se enfrenta a tareas y contenidos moderadamente
discrepantes con los que conoce. Esto puede explicar la facilidad con la que
aprende en la escuela un nifo de clase media (por encontrar en ella una in-
formacién optimamente discrepante con la familiar); y, por otra parte, las
dificultades de aprendizaje del nific en desventaja sociocultural (al encontrar
en la escuela un ambiente excesivamente discrepante con lo que conoce). Para
favorecer la adaptacion escolar de los alumnos en desventaja y hacer posible el
aprendizaje significativo es preciso acercar la actividad escolar a la que es-
tos alumnos realizan fuera de dicho contexto. No debe olvidarse, sin embargo,
la necesidad de incluir dichas actividades (que pueden ser iniciadas con expe-
riencias concretas de la vida cotidiana de los ninos y por tanto altamente
significativas) en el proceso de reflexion y formalizacion abstracta para
proporcionar asi los instrumentos intelectuales anteriormente referidos.
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Sobre el aprendizaje cooperativo para distribuir el éxito, desarro-
llar mecanismos adecuados de comparacion, disminuir los prejuicios
y evitar el tratamiento discriminatorio del profesor:

D)

2

3)

La indefension y percepcion de falta de competencia para las
actividades académicas, que caracteriza a muchos alumnos en des-
ventaja, impide movilizar la energia requerida para el aprendizaje. Para
favorecer su adaptacion escolar es necesario proporcionarles experiencias
de naturaleza académica que les permitan obtener éxito y reconoci-
miento. Dichas experiencias contribuyen, por otra parte, a la supe-
racion de los prejuicios existentes hacia los grupos minoritarios en
desventaja, al representar evidencia directa que los contraria. Conviene
destacar, en este sentido, que las enormes desigualdades existentes en
la distribucion del éxito académico en el aula de clase son el mas claro
antecedente de las desigualdades existentes en la sociedad adulta. Lograr
una mejor distribucion de dicho éxito, parece por tanto un importante
avance para la igualdad de oportunidades.

El ambiente individualista y competitivo que caracteriza a la ense-
flanza tradicional contribuye a aumentar los problemas de los alumnos
en desventaja descritos con anterioridad (interaccion discriminatoria, in-

_defension hacia las tareas académicas, falta de motivacion, activacion de

prejuicios); siendo en gran parte responsable del elevado porcentaje de
fracasos que se producen en la escuela y de que éstos vayan progre-
sivamente en aumento, puesto que las diferencias existentes entre los
alumnos hacen que en la mayoria de las clases exista un pequeiio gru-
po que protagoniza casi todas las interacciones y €xitos asi como otro
grupo (a veces numeroso) que no interviene casi nunca; y en el que sue-
len encontrarse la mayoria de los alumnos en desventaja. Alumnos que,
en dicho contexto competitivo, suelen comparar su rendimiento con el
de sus compafieros que mas destacan; y obteniendo siempre como con-
secuencia de dicha comparacion un resultado negativo. Con lo cual su
motivacion por las tareas escolares se reduce a niveles que hacen imposi-
ble movilizar la energia necesaria para el aprendizaje. Para cambiar esta
situacion incluimos en el programa de intervencién una nueva combina-
cion de diversos procedimientos de aprendizaje cooperativo que permiten
proporcionar a todos los nifios un nivel 6ptimo de éxito y reconocimiento
como consecuencia de sus intentos de aprendizaje; reconocimiento que
permitira experimentar la propia competencia en actividades académicas
consideradas generalmente por los nifios en desventaja como imposibles
de lograr, con lo cual la ansiedad y el rechazo que sienten hacia ellas
cuando fracasan empezara a transformarse en satisfaccion y sentido de
autoeficacia.

Para favorecer la motivacion por el aprendizaje y el sentido de autoefi-
cacia académica en todos los alumnos es necesario transformar los pro-
cesos de comparacion social descritos en el parrafo anterior (segiin
los cuales la mayoria de los alumnos se comparan con los compaiieros
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4)

5)
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que mas destacan y obtienen casi siempre un resultado negativo) por
procesos de comparacion inter-personal con los comparneros de
rendimiento similar (con los que es posible cualquier tipo de resul-
tado) que contribuyen a desarrollar su motivacion. Asi como estimular
también procesos de comparacion intra-personal temporal, que per-
miten adquirir la idea de progreso tan importante en la motivacion de
logro y en la que suelen existir importantes diferencias ligadas al estatus
socio-econémico.

Para adaptar los procedimientos de aprendizaje cooperativo que han de-
mostrado ser eficaces desde la preadolescencia a los primeros afios de
escolaridad es necesario incluir el entrenamlento en determinadas
habilidades sociales.

Los efectos negativos de las expectativas del profesor (v la discrimi-
nacion que de ellos resulta) se producen fundamentalmente ante la falta
de recursos para enseflar y/o controlar a determinados alumnos (entre
los cuales suelen encontrarse con mas frecuencia los pertenecientes a gru-
pos en desventaja). De lo cual se deriva la conveniencia de mejorar la
eficacia del profesor, proporciondndole recursos, como el aprendizaje
cooperativo, que le permitan enseiar a todos los alumnos de su
clase (incluidos los mas dificiles) y tener hacia ellos expectativas
precisas y flexibles. En este sentido, ¢l aprendizaje cooperativo obliga
al profesor a prestar atencién a cambios muy pequeiios en el progreso de
cada alumno (adoptando como referencia a sus compafieros del mismo
nivel de rendimiento) con lo cual se favorece al maximo que el progreso
de cada alumno sea percibido y reconocido no sélo por el profesor y los
compafieros sino también por el propio nifio.

Sobre la discusion y representacion de conflictos morales para desa-
rrollar Ia teolerancia a la diversidad:

D

2)

3)

Dada la naturaleza universal del prejuicio y su probable activacion ante
los vertiginosos cambios historicos que nuestra sociedad esta experimen-
tando actualmente es imprescindible incluir como un objetivo prioritario
de la educacion el desarrollo de la tolerancia a la diversidad para
prevenir los prejuicios € inmunizar contra sus efectos negativos.

Los contextos heterogéneos que se producen en las aulas a las que
asisten alumnos pertenecientes a distintos grupos étnicos y/o culturales
proporcionan no sélo dificultades a superar (como suelen ser percibidos
generalmente) sino también una excelente oportunidad para el aprendi-
zaje de la tolerancia a la diversidad. En otras palabras, en los contextos
culturalmente homogéneos se experimentan menos conflictos pero tam-
bién menos oportunidades para aprender a resolverlos.

Los procedimientos de discusion y representacion de conflictos so-

cio-morales han demostrado ser de gran eficacia con adolescentes para
estimular el desarrollo de niveles de razonamiento (relatividad de las di-
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ferencias sociales, derechos humanos universales, condiciones historicas
de las situaciones de marginacion...) que favorecen la superacion de los
prejuicios. Para adaptar dichos procedimientos a los primeros anos de
escolaridad es necesario:

(a) Disefiar materiales especificos en los que se representen los con-
flictos originados por los prejuicios en ¢l nivel de desarrollo real y
potencial de los nifios a los que va dirigido.

(b) Estimular a través de las representaciones la empatia hacia los gru-
pos objeto de discriminacion.

(c) Elaborar medidas que permitan detectar cambios emocionales, con-
ductuales y cognitivos (tanto estructurales como de contenido).

Resumen de objetivos y componentes
del modelo de intervencion:

En resumen, el objetivo principal de esta investigacion es elaborar y com-
probar un modelo de intervencién que permita favorecer la adaptacion escolar
de los alumnos en desventaja en contextos inter-étnicos desde los primeros
cursos de escolaridad y en todos los niveles en los que se detecta la discrimi-
nacion (con la materia, con el profesor, con los compafieros, con los valores de
la escuela) a través de tres componentes bésicos:

1) La transformacion de contenidos de forma que no resulten tan discrepan-
tes con la actividad familiar de dichos alumnos, requisito del aprendizaje
significativo.

2) La transformacion de la estructura de la clase a través del aprcnchzaje
cooperativo de forma que se logre:

(a) Una éptima’ distribucion del exito y del reconocimiento que favo-
rezca la motivacion por el aprendizaje.

(b) La superacion de los prejuicios étnicos.
(¢) Y el desarrollo del sentido de autoeficacia al mejorar los procesos
de comparacidn intra-personal e inter-personal.

3) La utilizaciéon de procedimientos de educacion moral basados en la dis-
cusion y representacion de los conflictos originados por los pre-
juicios para favorecer el desarrollo de la tolerancia a la diversidad a
todos sus niveles (cognitivos, emocionales y conductuales).
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