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 CAPITULO UNO 

 OBJETIVOS, CONDICIONES Y SITUACION ACTUAL  

 DE LA EDUCACION INTERCULTURAL 

    

1.1.-Cambio social y nuevos objetivos educativos  

 

  Nuestra sociedad vive actualmente vertiginosos y profundos 

cambios hacia la multiculturalidad que exigen innovaciones 

educativas de similar envergadura. Con el término educación 

intercultural suele hacerse referencia a dichas innovaciones. 

Entre sus principales objetivos cabe destacar:  

   1) Luchar contra la exclusión y adaptar la educación a la 

diversidad de los alumnos, garantizando la igualdad de 

oportunidades en la adquisición de las complejas habilidades 

necesarias para integrarse activamente a un mundo cada día más 

complejo. Hasta ahora, la escuela se orientaba en función de la 

homogeneidad, a un alumno medio que, en realidad, nunca existió, 

excluyendo todo lo que no coincidía o se asimilaba a dicho 

modelo, y conceptualizando diversidad y discrepancia como 

problemas y fracasos del individuo. El fuerte incremento de la 

heterogeneidad producido en los últimos años ha ayudado a hacer 

evidente que el fracaso era de dicho sistema escolar. 

 2) Respetar el derecho a la propia identidad, haciéndolo 

compatible con el principio de la igualdad de oportunidades. 

Para lo cual es preciso llevar a cabo profundas transformaciones 

en un sistema escolar hasta ahora monocultural, en el que la 



única posibilidad de integración era la asimilación a la 

identidad mayoritaria. Conviene tener en cuenta, además, que la 

naturaleza, rapidez y magnitud de los cambios actuales 

incrementan la incertidumbre en este proceso y lo dificultan 

considerablemente, al no poder basar ya la identidad en las 

rígidas y con frecuencia excluyentes referencias utilizadas en 

el pasado. La educación debe ayudar, en este sentido, a 

construir una identidad  positiva, que respete la diversidad y 

permita afrontar altos niveles de incertidumbre.  

 3) Desarrollar la tolerancia y enseñar a construir activamente 

la paz.  Los cambios actuales han incrementado la relevancia de 

estos objetivos educativos, considerados prioritarios en 

cualquier sociedad democrática. Para favorecerlos es preciso 

ayudar a interactuar de forma constructiva en contextos sociales 

heterogéneos, adquiriendo las complejas habilidades que para 

ello se requieren, aprendiendo a vivir la diversidad como una 

fuente de desarrollo y progreso y a resolver los conflictos de 

forma positiva (a través de la reflexión, la comunicación, la 

colaboración...). 

  Conviene tener en cuenta que aunque la urgencia de los 

objetivos anteriormente mencionados se hace más evidente en los 

contextos heterogéneos, su necesidad incumbe a todo el sistema 

escolar (Banks, 1995; Gundara, 1993; Lynch, 1987; Díaz-Aguado, 

1995, 1996). Avanzar en dicho reconocimiento es uno de los 

principales objetivos que actualmente debe plantearse la 

educación intercultural.   

 

 

 



1.2.-De la educación compensatoria a la educación intercultural 

 

   Desde las primeras investigaciones realizadas por este equipo 

sobre la discriminación escolar y cómo superarla (Díaz-Aguado, 

1983; 1986; 1992; Díaz-Aguado y Baraja, 1993), se reconoció la 

necesidad de hacer compatibles la construcción de la igualdad 

con el respeto a la propia identidad, partiendo del análisis de 

los primeros programas de educación compensatoria. Análisis que 

conviene volver a recordar hoy. 

 

  El desafío intercultural de los años 90 comparte con el 

desafío compensatorio de los años 60 un objetivo muy ambicioso: 

construir una sociedad más justa a través de la educación. 

Aunque existen entre ellos importantes diferencias (Díaz-Aguado, 

1996). Del análisis de aquel intento, el primero en utilizar los 

datos y teorías proporcionados por la psicología para 

transformar, a gran escala, una realidad social, pueden 

extraerse importantes conclusiones (Bronfenbrenner, 1975; 

Burstein y Cabello, 1989; Cochran y  Woolever, 1984; Darlington, 

1980; Powell, 1982; Ziegler y Valentine, 1979; Ziegler y  Seitz, 

1982; Díaz-Aguado y Baraja, 1993) : 

     1) Las desmesuradas expectativas con que se emprendieron 

son, en parte, responsables de la decepción que sus resultados 

produjeron, especialmente a corto plazo. Y es que la creación de 

expectativas excesivas, imposibles de cumplir con los medios que 

se emplean, suele llevar a infravalorar la realidad. Riesgo que 

conviene tener en cuenta en el momento de iniciar innovaciones 

educativas. 

 



 
 
 

     2) El seguimiento longitudinal de los programas de 

educación compensatoria (realizado en la década de los 70) 

reflejó una eficacia significativa en la reducción del abandono 

escolar y de las repeticiones de curso de los alumnos en 

desventaja, no detectada en las evaluaciones iniciales basadas 

en el rendimiento y el cociente intelectual. De lo cual se 

deriva la necesidad de cuidar la evaluación de los resultados de 

forma que resulte más coherente con los objetivos propuestos, 

planteándola desde una perspectiva interactiva y más amplia, que 

incluya, por ejemplo: las actitudes recíprocas entre profesores 

y alumnos, las representaciones de tareas y papeles, la 

motivación por el aprendizaje o la capacidad del sistema escolar 

para adaptarse a la diversidad de los alumnos.  

  3) Los programas deben basarse en una teoría sólidamente 

establecida, que incluya una explicación coherente y comprensiva 

de los objetivos a alcanzar, sus posibles obstáculos y los 

procedimientos que permitan superarlos. En torno a la cual 

estructurar, como componente básico de la intervención, la 

formación de los profesores que los van a aplicar; que debe ser, 

al mismo tiempo, teórica y práctica.  

  4) Los cambios cuantitativos basados en la teoría de la 

deprivación cultural, como adelantar la edad del ingreso a la 

escuela o prolongar su estancia en ella, no resuelven los 

problemas originados por causas de tipo cualitativo que residen 

en las limitaciones de la escuela para adaptarse a la 

diversidad. Es preciso, en este sentido, modificar 

sustancialmente la actividad y  el modo de funcionamiento del 

sistema escolar, adaptándolo a las características de los 



 
 
 

objetivos actuales y de los niños a los que se dirige; y no al 

revés como hasta ahora se ha hecho en base al supuesto de que 

tiene que ser el niño quién se adapte a la escuela.  



 
 
 

    5) Para que sean eficaces a largo plazo, las innovaciones 

educativas deben llevarse a cabo de forma continua . Limitar la 

intervención a determinados momentos o situaciones evolutivas, 

aunque sean críticas, no permite esperar que sus efectos 

resulten muy significativos varios años después. 

    6) Es necesario intervenir también sobre las principales 

condiciones ambientales que originan los problemas cuyos efectos 

se pretende modificar, y llevarlo a cabo a distintos niveles 

(disminuyendo, por ejemplo, la distancia entre la escuela y la 

familia o trabajando contra la exclusión a nivel del 

macrosistema social).  
   "Hoy existe una nueva confianza en la capacidad de la 

educación para construir una sociedad más justa. Pero 
sabemos que el medio para conseguirlo no consiste 
simplemente en compensar las limitaciones de los niños o 
las familias en situación de desventaja, sino que es 
necesario transformar toda la sociedad. La educación 
intercultural suscita hoy expectativas que recuerdan las 
que suscito hace 30 años la educación compensatoria. 
Recordar también cuáles fueron sus errores para no volver a 
cometerlos, puede permitirnos demostrar, como reconoce 
nuestra legislación que la escuela es el lugar idóneo para 
aprender a construir activamente la paz, la tolerancia y la 
solidaridad, y la investigación educativa una herramienta 
necesaria para averiguar cómo conseguirlo" (Díaz-
Aguado,1996,a, p.15). 

 

1.3.-La integración de contenidos interculturales como condición necesaria pero no 

suficiente 

 

     Uno de los principios de la educación intercultural sobre 

los que existe actualmente mayor consenso es la necesidad de 

integrar contenidos y materiales de enseñanza-aprendizaje que 

resulten coherentes con sus objetivos. Puesto que éstos suelen 

ser incompatibles con los materiales elaborados desde una 



 
 
 

perspectiva monocultural. El consenso es especialmente 

significativo en relación a la integración de contenidos sobre 

las culturas minoritarias, hasta ahora invisibles. Conviene 

tener en cuenta, sin embargo, que los materiales monoculturales 

tienen también otros problemas; puesto que con frecuencia: 

estimulan representaciones negativas de otras culturas, 

conceptualizan a las personas que con ellas se asocian como 

enemigas, utilizan esquemas etnocéntricos de superioridad-

inferioridad cultural para justificar determinados 

acontecimientos históricos (como las colonizaciones), o 

favorecen la identificación con el propio grupo a través del 

rechazo o la exclusión de otros grupos. Para superar dichas 

limitaciones y lograr los objetivos propuestos por la educación 

intercultural es necesario desarrollar materiales que permitan, 

por ejemplo: 1) comprender y respetar las características de 

otras culturas, reconociendo su valor como formas de adaptación 

a contextos que generalmente también han sido diferentes; 2) y 

desarrollar una identidad basada en la tolerancia y el respeto a 

los derechos humanos, dentro de los cuales debe incluirse el 

respeto a la diversidad cultural.  

   Para comprender la relevancia que ha adquirido este tema 

conviene recordar que los términos educación intercultural y 

multicultural (empleados frecuentemente como sinónimos), 

comenzaron a ser utilizados para hacer referencia a la 

integración de contenidos relativos a culturas distintas de la 

mayoritaria, hasta entonces invisibles en la escuela. Y que la 

ampliación producida en los últimos años de los objetivos de la 

educación intercultural debe ir acompañada de una ampliación 



 
 
 

similar respecto a los procedimientos para conseguirlos. En 

otras palabras, que la mera integración de contenidos 

interculturales, aunque necesaria, resulta claramente 

insuficiente para lograr dichos objetivos. A pesar de lo cual, 

suele ser frecuente, especialmente entre profesores, seguir 

reduciendo el concepto de educación intercultural a la 

integración de contenidos (a añadir una lección, un vídeo o una 

fiesta sobre las culturas minoritarias manteniendo en el resto 

de las actividades el enfoque monocultural); reducción que 

representa actualmente uno de los principales obstáculos para su 

desarrollo (Grant y Sleeter, 1989; Banks, 1995), puesto que 

trivializa su significado, transmite la idea de que afecta 

solamente a determinadas materias y profesores o de que puede 

aplicarse simplemente añadiendo una lección. 

 

1.4.-El proceso de construcción del conocimiento y el modelo de interacción profesor-

alumno  

 

   Los objetivos de la educación intercultural exigen cambios 

cualitativos muy importantes en el modelo de interacción 

educativa y en la forma de transmitir y construir el 

conocimiento; puesto que para lograr dichos objetivos es 

necesario: 

   1) Adaptar el estilo de enseñanza-aprendizaje y el modelo de 

la interacción educativa a la diversidad de los alumnos, 

superando los obstáculos que de lo contrario conducen a la 

discriminación y garantizando que todos logren un nivel 

suficiente de éxito y reconocimiento sin renunciar a su propia 



 
 
 

identidad cultural (Ramírez y Castaneda, 1974; Vasquez, 1984, 

1990; Phillips, 1983; Cummins, 1988; Díaz-Aguado, 1986).  

   2) Enseñar de forma clara y explícita cómo se construye tanto 

el conocimiento (Banks, 1995; Lynch, 1987) como las normas y 

expectativas que estructuran la cultura escolar (Knapp, 1990), 

superando así los problemas del denominado currículum oculto 

(Jackson, 1968) y estimulando la participación de los alumnos en 

su construcción. De esta forma se mejora dicho currículum, se 

adapta a la diversidad y se favorece su comprensión por todos 

los alumnos.  

  3) Superar los modelos etnocéntricos, en los que la 

sobrevaloración de los conocimientos y esquemas de la cultura 

mayoritaria conducía al rechazo o infravaloración de los 

conocimientos y esquemas de otras culturas (Banks, 1997; 

Gundara, 1993; Díaz-Aguado, 1996). 

    4) Ayudar a superar la tendencia a buscar certezas 

absolutas, superación necesaria para la tolerancia, que exige 

aprender a relativizar el significado que damos a la realidad, 

comprendiendo que es una construcción nuestra (Adorno et al, 

1950; Pinillos, 1982; Lynch, 1987), no la propia realidad, y en 

la que influye de forma muy importante la perspectiva desde la 

que la realizamos (intereses, situación histórica, grupo de 

pertenencia...).  

  Para avanzar en los objetivos anteriormente expuestos es 

preciso que el profesor ceda a los alumnos parte del control que 

habitualmente ejerce sobre la actividad académica, y que éstos 

estén organizados en equipos heterogéneos de aprendizaje de 

forma que surja la zona de construcción del conocimiento 



 
 
 

(Vygotsky, 1934) y se favorezca una máxima distribución del 

protagonismo y las oportunidades académicas (Slavin, 1985; Díaz-

Aguado, 1992).   

 

1.5.-La cooperación como herramienta y objetivo del aprendizaje  

 

   Las numerosas investigaciones realizadas durante las dos 

últimas décadas sobre el aprendizaje cooperativo han permitido 

demostrar su eficacia como un medio para mejorar: el rendimiento 

(Johnson, Maruyama, Johnson y Nelson, 1981), la motivación por 

el aprendizaje (Slavin, DeVries  y Hulten, 1975; Madden y 

Slavin,1980), el sentido de responsabilidad (Edward y DeVries, 

1974) y, especialmente, para desarrollar la tolerancia y mejorar 

las relaciones entre los alumnos en contextos heterogéneos 

(Slavin y Oickie, 1981). Los espectaculares resultados obtenidos 

con el aprendizaje cooperativo, en este sentido, llevaron a 

reconocer que: 

 
    "Aunque hay otros procedimientos para aumentar el 

rendimiento de los alumnos distintos del aprendizaje 
cooperativo, la evidencia disponible en la actualidad 
refleja que la cooperación inter-étnica es con gran 
diferencia el medio más eficaz de mejorar las actitudes y 
conductas inter-étnicas en la escuela" (Slavin, 1980).  

 
 

  Y es que, de acuerdo a la teoría de Allport (1954) sobre el 

contacto intergrupal, para que dicho contacto sea constructivo y 

tolerante parecen ser necesarias una serie de condiciones 

(experiencias de igualdad de estatus entre los grupos, 

oportunidades para establecer relaciones de amistad, 

colaboración hacia metas compartidas...), que muy difícilmente 



 
 
 

se logran en el aula multicultural si no es a través del 

aprendizaje cooperativo. 

 

   No es de extrañar, por tanto, que en los años 90 el 

aprendizaje cooperativo sea reconocido como una de las 

principales innovaciones tanto para favorecer el logro de 

importantes objetivos educativos como para dar una adecuada 

respuesta a las exigencias que se plantean en contextos 

heterogéneos, para los que suele ser considerado como 

insustituible, siendo incluido de forma cada vez más 

generalizada como una dimensión esencial de la educación 

intercultural (Lynch, 1987; Díaz-Aguado, 1995; Banks, 1997). 

Para valorarlo conviene tener en cuenta, como analizamos con más 

detalle en el capítulo tres, que el aprendizaje cooperativo 

permite lograr con gran eficacia la transformación de la 

interacción educativa y del proceso de construcción del 

conocimiento descrita en el apartado anterior como condición 

necesaria de la educación intercultural. Y en relación a lo cual 

cabría considerar también uno de los resultados obtenidos con 

nuestros programas de aprendizaje cooperativo, en los que se 

demuestra su eficacia para mejorar la relación del profesor que 

lo aplica con sus alumnos, tanto cuando es evaluada por los 

alumnos (Díaz-Aguado, 1992) como por los profesores (Díaz-

Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996).    

 Por otra parte, el creciente reconocimiento de la importancia 

que tiene aprender a cooperar, a construir la tolerancia y la 

paz, hace que el aprendizaje cooperativo (el contexto idóneo 

para conseguirlo) sea hoy valorado como un fin en sí mismo y no 



 
 
 

sólo como un medio para lograr otros objetivos (Hertz-Lazarowitz 

et al, 1992)".  

 

1.6.-La enseñanza cooperativa 

 

 En investigaciones anteriores hemos podido comprobar que el 

aprendizaje cooperativo permite y exige una mayor colaboración 

entre profesores de la que habitualmente se produce con otros 

métodos (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992), y que 

cuando varios profesores cooperan en su aplicación mejora su 

eficacia y viven la experiencia de forma mucho más satisfactoria 

 que cuando lo aplican individualmente (Díaz-Aguado, Royo, 

Segura y Andrés, 1996). 

   Resultados similares a los obtenidos por Shachar y 

Shmuelevitz (1997) en una reciente investigación sobre la 

influencia del aprendizaje cooperativo para mejorar el sentido 

de autoeficacia de los profesores en contextos heterogéneos; en 

la que concluyen que:  
    "La colaboración entre profesores es una condición 

necesaria para que el aprendizaje cooperativo sea aplicado 
a largo plazo, debido a que : 1) es poco probable que los 
profesores puedan apreciar la importancia de la cooperación 
entre los alumnos si ellos mismos no cooperan con sus 
colegas; 2) la aplicación de un método de enseñanza nuevo 
como es éste, que difiere significativamente de la 
enseñanza tradicional con el conjunto de la clase, origina 
muchos problemas que los profesores pueden resolver mejor 
colectivamente; 3) y una innovación como ésta puede 
implicar cambios a nivel del conjunto de la cultura 
escolar" (Shachar y Shmuelevitz, 1997, p. 55). 

 

  1.7.-La construcción de la tolerancia y la educación para la paz    

 

   Como reconoce nuestra Constitución desde 1978 y la comunidad 



 
 
 

internacional desde 1948 (Declaración Universal de los Derechos 

Humanos), uno de los principales objetivos de la educación es : 

la formación para la paz, la cooperación y la solidaridad entre 

los pueblos y el ejercicio de la tolerancia y de la libertad 

dentro de los principios democráticos de convivencia. Objetivos, 

que en nuestro actual modelo educativo se incluyen dentro de uno 

de los temas transversales, (que debe ser aplicado a lo largo de 

todo el sistema escolar y desde cualquier materia): la Educación 

para la Paz, dentro de la cual se destaca como uno de sus 

principales componentes, la educación multicultural, y entre sus 

valores: "los de solidaridad, tolerancia, respeto a la 

diversidad, capacidad de diálogo y de participación social" 

(MEC, 1993, pp. 14-15). 

   El fuerte incremento del racismo y la intolerancia producido 

en la última década ha hecho que la necesidad de educar contra 

estos problemas sea cada día más reconocida. Como reflejo del 

consenso internacional existente hoy en destacar dichos 

problemas entre los más graves de nuestra sociedad, cabe 

considerar el hecho de que 1997 haya sido declarado el Año 

contra el Racismo por la Unión Europea y 1995 lo fuera como Año 

de la Tolerancia por la Organización de Naciones Unidas y el 

Consejo de Europa.  
    "La intolerancia es uno de los problemas más graves que 

tenemos que resolver para el comienzo del siglo XXI. (...) 
Es el rechazo de las diferencias que existen entre los 
individuos y las culturas (...) , que  debilita los 
principios democráticos y la paz mundial.    

    Las guerras nacen en el espíritu de los hombres (...) y 
es en el espíritu de los hombres en el que deben ser 
construidas las defensas de la paz. (...) la tolerancia es 
una de las defensas de la paz. (UNESCO: El Año de Naciones 
Unidas para la Tolerancia: 1995, pp. 1-3)  

  
 



 
 
 

    Conviene tener en cuenta, sin embargo, que reconocer la 

importancia de la Educación para la Paz no parece ser suficiente 

para llevarla a la práctica. Así se refleja en los documentos 

elaborados por Naciones Unidas sobre este tema en 1974 

(especificando sus objetivos y procedimientos) y en 1983 

(revisando el escaso cumplimiento de las recomendaciones 

propuestas con anterioridad), en el que  después de analizar los 

informes elaborados por los Estados Miembros sobre este tema, se 

destacan como principales obstáculos para llevarlo a la 

práctica: 1) la insuficiente preparación y motivación de los 

profesores en acciones de educación para la paz; 2) la falta o 

inadecuación de recursos de enseñanza-aprendizaje; 3) y la 

ausencia de evaluación de las acciones llevadas a cabo (UNESCO, 

1983). 

  Las conclusiones elaboradas una década después (Resolución 

sobre la educación para la democracia, los derechos humanos y la 

tolerancia, 1994) por la Conferencia de Ministros de Educación 

de la Unión Europea, van en una dirección similar, al reconocer 

que la eficacia de la educación para luchar contra el racismo y 

la intolerancia, incrementados en los últimos años, depende del 

compromiso y de las habilidades de los profesores, que es 

preciso favorecer activamente proporcionándoles el apoyo y la 

formación que resulte necesario. En dicha declaración se 

expresa, además, que, para enseñar tolerancia, la escuela debe 

proporcionar oportunidades para el diálogo y la participación a 

todos los alumnos, mostrando consideración y respeto por todos 

sus miembros y rechazando cualquier forma de intolerancia, y en 

particular el racismo y el sexismo (Conferencia Europea de 



 
 
 

Ministros de Educación, sesión 18, Madrid, 23-24 de marzo de 

1994).   

 

1.8.-La realidad de la escuela multicultural 

 

   1.8.1.-La distancia entre la teoría y la práctica 

 

   En la misma dirección de las Declaraciones Internacionales 

mencionadas en el apartado anterior, los análisis científicos 

publicados sobre este tema destacan, como problema básico, la 

gran distancia que suele haber entre lo que sucede en las 

escuelas y las reflexiones teóricas sobre los objetivos y 

condiciones de la educación intercultural (Banks, 1997; Dasen, 

1995; Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996). Para comprender la 

dificultad que implica llevar a la práctica sus objetivos, es 

necesario tener en cuenta que suponen una transformación radical 

de lo que ha sido hasta ahora la función de la escuela (la 

asimilación a la cultura dominante) y los procedimientos 

empleados para cumplirla.  

  Existe también un elevado consenso en los estudios publicados 

en resaltar como principales obstáculos que dificultan llevar a 

la práctica la educación intercultural: 1) la inadecuada 

conceptualización que de ella tienen la mayoría de los 

profesores (como algo que no modifica su práctica educativa, 

afecta solamente a las ciencias sociales y puede incorporarse 

como una lección más al margen del resto del currículum); 2) y 

la falta de recursos y preparación para llevarla a cabo (Banks, 

1997; Dasen, 1995; Grant y Sleeter, 1989; Sachs, 1989; Bliss, 



 
 
 

1990; Jordan, 1994). Los análisis más críticos planteados hacia 

esta conceptualización inadecuada de la educación intercultural, 

denominada a veces como folclórica, resaltan su superficialidad 

e, incluso, la deformación y estereotipos sobre las culturas 

minoritarias que puede transmitir.  
    "Lo que se ha denominado pedagogía del couscous ha sido 

ampliamente criticada por contribuir a los estereotipos y a 
la marginalización (...) por concentrarse sólo en las 
diferencias y por el estatus marginal que las actividades 
interculturales ocupan en el currículo escolar" (Dasen, 
1995, p. 115). 

 

1.8.2.-Los profesores ante la diversidad cultural  

 

   Los estudios llevados a cabo en distintos países encuentran 

que la mayoría de los profesores consideran la cultura y la 

lengua de sus alumnos minoritarios como un obstáculo para su 

integración escolar (Ramírez y Castaneda, 1974; Cummins, 1988) y 

perciben a dichos alumnos como más o menos adecuados en función 

de que se ajusten más o menos al currículum oculto y al modelo 

de alumno que de él se deriva (Perrenoud, 1990). En relación a 

lo cual, por ejemplo, los alumnos procedentes de culturas 

asiáticas o de Europa del Este suelen ser preferidos por los 

profesores respecto a los alumnos de etnia gitana o a los 

procedentes de países islámicos (Wong, 1980; Durand y Durand, 

1988; Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996).  

   De acuerdo con la percepción que la mayoría de los profesores 

tienen de la cultura minoritaria como un problema que incapacita 

al alumno para seguir la actividad escolar tradicional, no 

resulta sorprendente que suelan considerar conveniente que de 

dichos alumnos se encarguen otros profesores, fuera del aula 



 
 
 

ordinaria -como los profesores de apoyo- (Glenn, 1990; Díaz-

Aguado, Baraja y Royo, 1996). 

   Conviene tener en cuenta, por último, que la mayoría de los 

trabajos destacan la formación de los profesores como 

herramienta clave para superar las dificultades observadas; para 

lo cual debe cumplir las siguientes condiciones: ser al mismo 

tiempo teórica y práctica, favorecer en los profesores actitudes 

coherentes con los objetivos de la educación intercultural y, 

sobre todo, permitirles adquirir los recursos necesarios para 

adaptar la enseñanza a la diversidad de los alumnos, entre los 

que se destaca el aprendizaje cooperativo (Sleeter, 1990; Gay, 

1989; Bliss, 1990; Grant y Sleeter, 1989; Schon, 1992; Jordan, 

1994). 

 

1.8.3.-Logros y dificultades de la educación intercultural como integración de 

contenidos  

 

  Con el objetivo de conocer cómo es en nuestro entorno la 

integración escolar de los alumnos de distintas minorías 

culturales y el aprendizaje del castellano en los alumnos 

extranjeros, realizamos en 1994 (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 

1996) un estudio en siete colegios de Madrid que habían incluido 

la educación intercultural en su proyecto educativo, pero en los 

que no se estaba aplicando de forma sistemática ningún programa 

de intervención más allá de la integración de contenidos 

interculturales o el apoyo de los profesores hacia las diversas 

culturas. Sus resultados pueden ser interpretados, por tanto, 

cómo una muestra de lo que puede conseguirse cuando un centro 



 
 
 

decide trabajar en educación intercultural sin incorporar 

innovaciones específicas que modifiquen los estilos de 

enseñanza-aprendizaje, más allá de las anteriormente 

mencionadas. Entre las principales conclusiones de este trabajo 

(basado en observaciones, entrevistas, cuestionarios y 

sociometría) cabe destacar las siguientes: 

  1) Los mejores resultados giran en torno a la identificación 

positiva que los alumnos de grupos minoritarios manifiestan 

tanto hacia su lengua (L1) y cultura de origen como hacia el 

castellano (L2). Todos los alumnos extranjeros tienen actitudes 

favorables respecto al aprendizaje de la lengua que se habla en 

la escuela; y todos (excepto dos) expresan al mismo tiempo 

actitudes también muy positivas respecto a su lengua materna, 

que utilizan en situaciones familiares. El rechazo hacia la L1 

reflejado por dos alumnos pueden atribuirse a : 1) el escaso 

estatus que dicha lengua tiene en su país de origen; 2) y/o a la 

influencia de su familia.  En función de lo cual, parece que los 

profesores han logrado estimular en la inmensa mayoría de sus 

alumnos una actitud positiva hacia el aprendizaje del castellano 

como L2 sin que ello suponga actitudes negativas ni renunciar a 

la L1.  Logro muy positivo y coherente con la perspectiva 

intercultural que el centro educativo pretende adoptar.  

  2) La mayoría de los alumnos perciben en los profesores 

actitudes coherentes con el respeto intercultural. En algunos 

casos llegan incluso a captar su claro y explícito rechazo al 

racismo y a la discriminación.  Tendencia sobre la que existe, 

sin embargo, alguna excepción en sentido contrario.  

  3) Algunos niños extranjeros reflejan cierto rechazo hacia 



 
 
 

determinadas adaptaciones educativas, como la utilización de 

materiales y libros de texto con contenidos y dibujos para niños 

de menor edad, que los propios alumnos interpretan como 

infravaloración de su competencia. De lo cual se deriva la 

necesidad de tener en cuenta el significado que el alumno da a 

las adaptaciones educativas que con él se llevan a cabo; 

comprobando siempre que las interpreta en un sentido positivo y 

realizando las modificaciones o explicaciones necesarias cuando 

no suceda así.  

   4)  Parece existir una estrecha relación entre la dificultad 

de integración escolar de los distintos grupos minoritarios 

estudiados (gitanos, marroquíes, asiáticos, sudamericanos y de 

Europa del Este) y la distancia existente entre la cultura 

escolar tradicional y la cultura de cada grupo. En función de lo 

cual podría explicarse que la integración resulte más fácil, 

como se ha observado en otros estudios, para los niños de Europa 

del Este y los de origen asiático, y que sea más difícil para 

los alumnos de origen marroquí y para los de etnia gitana.  

   5) A partir de las respuestas que los alumnos extranjeros dan 

al preguntarles cómo aprenden o han aprendido castellano puede 

establecerse como contexto prioritario para dicho aprendizaje la 

 interacción con sus compañeros españoles en la escuela.      

   6) La mayoría de los profesores creen que la interacción 

entre compañeros puede ser de gran eficacia en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del castellano como L2; y tratan de 

estimularla, esperando que se produzca en situaciones 

informales. En ninguno de los centros estudiados se estaban 

llevando a cabo, sin embargo, actividades de aprendizaje 



 
 
 

cooperativo de forma regular.  Actividades que parecen, por 

tanto, posibles y que podrían ayudar a adaptar la educación a la 

diversidad de los alumnos y a favorecer el aprendizaje del 

castellano de los alumnos extranjeros, ayudando a resolver así 

una de las principales preocupaciones manifestadas por los 

profesores. 

   7) Existen diferencias muy significativas en el tipo de 

interacción que los profesores tutores establecen en el aula de 

clase con los alumnos extranjeros; que concuerdan con la 

clasificación propuesta por Brophy y Good (1974) en torno a tres 

estilos de atención a la diversidad: 1) proactivo , el profesor 

que logra adaptar la enseñanza a la diversidad de los alumnos; 

2) reactivo (o laissez-faire); 3) y sobre-reactivo, o 

discriminatorio). Generalmente los profesores se limitan a 

reaccionar a las diferencias existentes entre los alumnos; son, 

por tanto, reactivos. Los otros dos estilos (proactivo y sobre-

reactivo) parecen ser poco frecuentes. En el próximo capítulo se 

analizan con detalle estas diferencias.  

 

1.8.4.-El punto de vista de los niños 

 

   Al preguntar a los niños cómo tratan los profesores a los 

alumnos españoles y extranjeros, se observa que éstos parecen 

percibir con gran precisión las diferencias mencionadas en el 

apartado anterior, puesto que (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 

1996): 

   1) Sólo el 10% de los alumnos entrevistados describen a sus 

profesores como claramente comprometidos en la lucha contra el 



 
 
 

racismo y la discriminación y/o con capacidad para adaptar 

eficazmente la educación a la diversidad de sus alumnos, como el 

estilo proactivo. En las respuestas que se incluyen a 

continuación se reflejan estas dos características 
 MARTA (alumna española de 10 años) LA PROFESORA OS TRATA 

IGUAL A LOS ESPAÑOLES Y A LOS EXTRANJEROS? Sí, nos trata 
igual. Cuando somos racistas, siempre nos regaña e incluso 
nos deja sin recreo copiando: "no volveré a discriminar a 
nadie". Por ejemplo, Gerardo, de Guinea, tiene sangre de 
líder y podrá gobernar sobre los demás bien. La señorita se 
alegró de que siendo de otro país tuviera ese liderazgo. 
Ella nos dice que Gerardo llegará algún día a ser un buen 
jefe. Cuando llega la señorita tarde, nos pone a hacer 
ejercicios y Gerardo sabe los que sabemos hacer bien o no. 
Sabe lo que es bueno para los niños y lo que es malo. Eso 
sí, a veces es un poco bruto porque es un chico . 

 
 ESTEBAN (alumno español de 11 años): LA PROFESORA OS TRATA 

IGUAL A LOS ESPAÑOLES Y A LOS EXTRANJEROS? A ellos les 
ayudan un poco más para que se incorporen con toda la 
clase. A veces les explican mejor las cosas para que lo 
entiendan y se puedan incorporar: se lo explican más 
despacio y les ponen ejemplos. Se enfadan con todos igual.  

  2) Una gran mayoría de alumnos (el 78%) hace referencia a un 

trato igualitario de los profesores hacia españoles y 

extranjeros, como el estilo reactivo, sin hacer diferencias 

entre estos dos grupos ni intentar adaptar la educación a sus 

necesidades.  
 ANDREA (alumna polaca de 11 años, 4º curso) LA PROFESORA 

OS TRATA IGUAL A LOS ESPAÑOLES Y A LOS EXTRANJEROS? Sí, nos 
trata a todos igual. Ella tiene que enseñar a todos igual. 
Explica a todos lo mismo . 

 
  
  

  3) Y, por último, algunos alumnos (el 12%) describen a 

profesores que discriminan negativamente a los extranjeros, 

llegando incluso en algunos casos a calificarlos como racistas. 
 
 ZINEB (alumna marroquí de 11 años) : LA PROFESORA OS TRATA 

IGUAL A LOS ESPAÑOLES Y A LOS EXTRANJEROS? Sí a todos 
igual. A todos nos trata bien. La otra profesora que 
tuvimos no nos trataba a todos igual. Yo creo que es 



 
 
 

racista. Yo y Willi estábamos en 4�, como no sabía bien el 
lenguaje le dije: profesora, no entiendo esto! y ella me 
contestó: pues tendrás que aprenderlo! Nos castigaba mucho 
a mi y a Willi, me hizo sufrir tanto como si yo fuera un 
ratón . 

 
 CONSUELO (alumna española de 11 años) : A LOS PROFESORES 

LES GUSTA QUE HAYA CHICOS DE OTROS PAISES EN LAS AULAS? A 
algunos sí y a otros no. Uno, cuando no trabajan, empieza a 
insultarles y dice que por qué habrán venido aquí? Ellos 
se tienen que callar. Los demás les ven iguales, no dicen 
eso. Hacen todo lo posible para enseñarles. Cuando no saben 
algo, les dicen que estén más atentos, pero se lo vuelven a 
explicar . 

 
 JUAN (alumno boliviano de 13 años) LA PROFESORA OS TRATA 

IGUAL A LOS ESPAÑOLES Y A LOS EXTRANJEROS? A los españoles 
les trata mejor. POR QUE? Porque ella es española. En 
Bolivia las lecciones son más fáciles y aquí son más 
difíciles. Piensan que yo no estudio, y estudio mucho. 
Creen que en mi casa "estoy pancho". Yo estudio pero no se 
me graba en mi memoria. A mí no me pregunta cuando me lo sé 
y levanto la mano . 

 

  El acuerdo existente entre las descripciones realizadas por 

los alumnos y lo observado directamente en sus aulas, refleja 

que los niños perciben con bastante precisión el estilo de cada 

profesor hacia la diversidad; y que cuando han conocido a 

profesores comprometidos con la tolerancia son capaces de 

detectar y rechazar el racismo y la discriminación en otros 

profesores.  

   Manifiestan los profesores de estos centros educativos mayor 

respeto a la diversidad cultural que el resto de la población? 

Aunque es difícil contestar a esta pregunta, la globalidad de 

los resultados obtenidos permite suponer que la mayoría de los 

profesores trata de evitar el racismo y la discriminación 

recurriendo al estilo igualitario; intento que parece eficaz 

para no caer en el extremo negativo pero insuficiente para 

llegar al extremo positivo. En este sentido cabe interpretar, 

por ejemplo, la comparación de las descripciones que los alumnos 



 
 
 

hacen de sus profesores con la que realizan de sus padres (como 

muestra del resto de la población); puesto que en éstas últimas 

se observa una superior polarización:  

  1) Alrededor del 24% de los niños perciben en sus padres 

actitudes positivas o muy positivas hacia las relaciones entre 

españoles y extranjeros.  
 TERESA (alumna española de 10 años): QUE PIENSAN TUS 

PADRES DE LOS EXTRANJEROS? Dicen que son personas como todo 
el mundo y que no hay que discriminar a nadie por el color, 
raza o religión. Mi padre me ha dicho: fíjate si somos 
idiotas que nos hemos hecho la guerra por las religiones! 
Representamos la religión de diferente manera cuando es lo 
mismo.  

 
 JAVIER (alumno español de 10 años): A TUS PADRES LES GUSTA 

QUE VENGAN A ESPAÑA PERSONAS DE DIFERENTES PAISES? Sí, dice 
mi padre que en la época de Colón destruyeron Perú, y que, 
por eso, tienen derecho los peruanos de venir a España.  

 

  2) El 31% de los alumnos entrevistados perciben en sus padres 

actitudes de indiferencia o ambivalencia hacia la interacción 

españoles-extranjeros.  
 FERNANDO (alumno español de 10 años): A TUS PADRES LES 

GUSTA QUE VENGAN A ESPAÑA PERSONAS DE DIFERENTES PAISES? 
Sí, creo que les da igual. Algunas veces cuando ven algún 
marroquí, dicen algo. QUE DICEN? No sé . 

  3) Un 25% de los alumnos diferencian entre las actitudes de su 

padre y de su madre (en uno de ellos positiva y en el otro 

negativa). 
 ANA: (alumna española de 11 años): QUE PIENSAN TUS PADRES 

DE LAS PERSONAS QUE VIENEN DE OTROS PAISES? A mi padre no 
le gusta. Dice que desde que llegaron los marroquíes hay 
problemas de droga. Mi madre dice que tienen derecho a la 
vida como los españoles. 

 
 ENRIQUE (alumno español de 14 años): QUE PIENSAN TUS 

PADRES DE LAS PERSONAS QUE VIENEN DE OTROS PAISES? Mi padre 
tiene trabajando con él a marroquíes y dice que trabajan 
más que los españoles porque vienen a España a trabajar. 
Dice que los españoles trabajan menos (no dan palo). Mi 
madre dice que vienen a España a quitar el trabajo a los 
españoles .  

 



 
 
 

 

  4) Y el 20% de los alumnos describen las actitudes de sus 

padres hacia los extranjeros como negativas o muy negativas, 

manifestando algunos de los prejuicios xenófobos existentes en 

nuestra sociedad.  
 
 JUAN (alumno español de 10 años): QUE PIENSAN TUS PADRES 

DE LAS PERSONAS QUE VIENEN DE OTROS PAISES? Que algunos son 
emigrantes y les dan menos dinero por los trabajos y 
algunos quitan el trabajo a los españoles . 

 
 MIGUEL (alumno español de 8 años): QUE PIENSAN TUS PADRES 

DE LAS PERSONAS QUE VIENEN DE OTROS PAISES? Lo mismo que 
yo, que no saben por qué vienen aquí a trabajar. En otros 
países hay los mismos trabajos que en España . 

 
 

   Cuando se pregunta a los alumnos por las diferencias 

culturales entre los distintos grupos existentes en sus aulas, 

pueden observarse dos tipos de respuestas, que reflejan 

diferencias significativas entre unos alumnos y otros en su 

comprensión de los contenidos interculturales que algunos de sus 

profesores tratan de transmitirles: 

 

   1) La cuarta parte de los alumnos (el 25%) manifiesta una 

buena comprensión de los contenidos y las actitudes 

interculturales transmitidas por sus profesores, que llegan 

incluso a explicar con cierto detalle, expresando actitudes 

coherentes con dichos contenidos.  
 ALBERTO (alumno español de 14 años): Ellos hacen el Ramadán 

y nosotros no. SABES EN QUE CONSISTE EL RAMADAN? Tienen 
que rezar cinco veces al día y hacen otro gesto distinto al 
de la cruz. Están un mes sin comer por el día y comen por 
la noche. Tienen que ir a visita la Meca una vez en la 
vida. Los que no hacen ramadán tienen que dar limosna a los 
pobres. No pueden comer carne de cerdo porque cuenta el 
Corán que Mahoma  se cortó un dedo al comer carne de cerdo. 
Tampoco pueden beber alcohol. SABES POR QUE NO? Porque lo 
prohibió Mahoma. Y SABES POR QUE LO PROHIBIO? Porque 
emborracha a los hombres y les hace no tener sentido. 



 
 
 

QUINE TE HA CONTADO TODO ESTO? Paco, el tutor de sociales 
nos lo contó y también los compañeros marroquíes .  

   2) El resto de los alumnos (el 75%) manifiesta una escasa 

comprensión de las diferencias interculturales, centrándose en 

diferencias muy concretas o limitándose a mencionar la 

existencia  de diferencias muy fáciles de percibir (como la 

lengua y/o el color de la piel), que no parecen influir en sus 

actitudes.  
 TERESA (alumna española de 11 años) : LOS CHICOS Y CHICAS 

ESPAÑOLES SON DIFERENTES A LOS EXTRANJEROS O TIENEN 
TAMBIEN COSAS IGUALES? Iguales, porque comen igual que 
nosotros, andan igual, hacen deporte, estudian, trabajan 
igual que nosotros, se divierten. SE DIFERENCIAN EN ALGO? 
En el lenguaje: ellos tienen otro idioma; y en que algunos 
son más oscuros de piel. Nos ha comentado la profesora que 
los árabes, me parece que tenían que descalzarse para 
entrar en las iglesias. Los chinos en los restaurantes 
comen con palillos . 

 
 ENRIQUE (alumno español de 10 años): Somos diferentes al 

hablar: nosotros hablamos de una manera y ellos de otra. 
Dicen que en Marruecos comen con las manos y la ensalada 
con tenedor. POR QUE COMERAN ASI? Será una costumbre .  

 
 

 Como se refleja en los resultados anteriormente analizados, 

la incorporación de contenidos sobre las culturas minoritarias 

permite avanzar en algunos de los objetivos de la educación 

intercultural, aunque no los desarrolle todos. En las dos 

respuestas que se incluyen a continuación se resumen los logros 

y limitaciones de esta perspectiva.  
 
 JUAN (alumno español de 14 años): TE GUSTA QUE HAYA CHICOS 

Y CHICAS DE DIFERENTES PAISES EN EL COLEGIO? No me importa, 
todos tenemos el mismo derecho. POR QUE DICES QUE TODOS 
TENEMOS EL MISMO DERECHO? Porque si yo voy ahora a su país, 
me acogerían bien. Hay que dejar que se infiltren con 
nosotros porque, si no, nos tratarían de otra forma. TE 
GUSTARIA IR A UN COLEGIO SOLO DE ESPAÑOLES? Me da igual uno 
que otro, sólo que donde hay extranjeros hay más peleas 
porque hay más diferencias entre nosotros. POR QUE HAY MAS 
PELEAS? Porque a veces se creen que vienen como a gobernar. 
Pero también puede haber chicos de otros países que sean 



 
 
 

mejores que nosotros. SI PUDIERAS ELEGIR ENTRE AMBOS 
COLEGIOS, QUE DECIDIRIAS? Mejor el de extranjeros, porque 
te pueden enseñar cosas que tú no sabes: algunas palabras 
de su vocabulario, lo que cuenta el Corán...  

 
 INES (alumna española de 11 años): LOS CHICOS Y CHICAS 

ESPAÑOLES SON IGUALES, PEORES O MEJORES QUE LOS CHICOS Y 
CHICAS EXTRANJEROS? Iguales POR QUE? Porque todos tienen 
el mismo derecho a estudiar, igual que nosotros. Además 
ellos vienen de otro país y necesitan que nosotros les 
ayudemos, por ejemplo, que los niños les den cariño para 
que ellos se adapten al país. TE GUSTARIA QUE EN EL 
COLEGIO SOLO HUBIESE NIÑOS ESPAÑOLES? No, porque si sólo 
hay niños españoles no podemos conocer las costumbres de 
otros países, por ejemplo, como aquí .  

 
 

1.9.-Conclusiones. Diez condiciones necesarias para llevar a la práctica la educación 

intercultural 

 

   En función de lo expuesto en este capítulo pueden extraerse 

las siguientes conclusiones sobre las condiciones necesarias 

para llevar a la práctica la educación intercultural: 

   1) Para hacer compatible la igualdad de oportunidades con el 

derecho a la propia identidad cultural, es preciso que la 

escuela adapte el estilo de enseñanza-aprendizaje y el modelo de 

la interacción educativa a la diversidad de los alumnos, 

superando los obstáculos que de lo contrario conducen a la 

discriminación y garantizando que todos logren un nivel 

suficiente de protagonismo a partir de su propio bagaje 

cultural.  

   2) El logro del objetivo anteriormente expuesto exige también 

modificar los contenidos y materiales educativos, incorporando 

contenidos de las culturas minoritarias y estimulando conceptos 

y representaciones que estimulen una identidad tolerante. 

Conviene tener en cuenta, sin embargo, que la integración de 



 
 
 

dichos contenidos no es una condición suficiente para conseguir 

los objetivos que actualmente se plantea la educación 

intercultural. 

   3) Para resolver algunos de los conflictos que implica llevar 

a la práctica esta perspectiva intercultural, conviene tener en 

cuenta que se trata de un requisito para garantizar el respeto a 

los derechos humanos. Y que en función del interculturalismo no 

pueden justificarse graves violaciones a los derechos humanos 

que a veces se cometen como consecuencia de las tradiciones 

culturales. Tradiciones que, como sucede con los individuos y 

sus identidades, deben desarrollarse para avanzar hacia niveles 

de justicia superior. 

    4) Es necesario modificar el proceso a partir del cual se 

transmiten y construye tanto el conocimiento como las normas que 

definen la cultura escolar, dando al alumno un papel más activo 

en dicha construcción, enseñando a reconocer la naturaleza 

positiva de las dudas y los conflictos como motor de 

crecimiento, y superando los problemas originados por el 

currículum oculto.  

  5) Educar para la paz exige incluir procedimientos que 

permitan aprender a comprender y resolver conflictos sociales de 

forma constructiva.  

   6) Para adaptarse a una sociedad multicultural los alumnos 

deben adquirir complejas habilidades socioemocionales, que es 

preciso enseñar; habilidades que permitan, por ejemplo, entender 

y comunicar los propios pensamientos y sentimientos, 

coordinarlos con los de los demás o colaborar y negociar 

intereses contrapuestos en contextos heterogéneos. 



 
 
 

   7) Hay que favorecer desde la educación el desarrollo de una 

identidad tolerante, compatible con el respeto a los derechos 

humanos, y con capacidad para afrontar los altos niveles de 

incertidumbre que los actuales cambios sociales suponen.  

   8) Para enseñar a vivir en un mundo heterogéneo es preciso 

utilizar la propia heterogeneidad que existe en el aula de 

clase; de forma que los alumnos aprendan a afrontar los 

conflictos que implica y puedan experimentarla como algo 

positivo, como un motor de progreso y desarrollo.  

   9) La innovación educativa que ha demostrado ser más eficaz 

para lograr las condiciones anteriormente expuestas es el 

aprendizaje cooperativo; procedimiento que permite: adaptar la 

enseñanza a la diversidad de los alumnos y distribuir las 

oportunidades de protagonismo incluso en contextos muy 

heterogéneos, dar a los alumnos un papel más activo en su propio 

aprendizaje, experimentar la heterogeneidad como algo 

constructivo, enseñar a resolver conflictos y desarrollar la 

tolerancia y la capacidad de comunicación y cooperación.  

  10) Para llevar a la práctica las condiciones anteriormente 

expuestas  es preciso cambiar sustancialmente el papel 

tradicional del profesor, por el de alguien disponible para 

facilitar el proceso de construcción de conocimientos y valores 

que los propios alumnos, en colaboración con sus compañeros, 

llevan a cabo. Uno de los principales obstáculos para dichos 

cambios parece ser la ausencia de programas eficaces de 

formación de profesores que sean al mismo tiempo teóricos y 

prácticos, en los que se facilite la adquisición de recursos 

eficaces para adaptar la educación a la diversidad de los 



 
 
 

alumnos, y la cooperación entre profesores.   



 
 
 

 
      
 

 

 CAPITULO DOS 

 LAS RELACIONES INTERPERSONALES EN LA ESCUELA.  

 DISCRIMINACION VERSUS CONSTRUCCION DE LA IGUALDAD  

 

2.1.-Introducción 

 

   En la escuela se producen, con frecuencia, complejos y 

generalmente sutiles procesos de discriminación que es necesario 

conocer para poder prevenir, favoreciendo que los profesores 

dispongan de recursos eficaces que les permitan adaptar la 

enseñanza a la diversidad de los alumnos y comprometerse con la 

construcción activa de la igualdad y el respeto intercultural.  

   A finales de los años 60 surgieron dos alarmantes hipótesis 

sobre la discriminación escolar:  1) el riesgo de que el 

profesor trate de cumplir sus expectativas negativas como un 

medio de controlar a los alumnos que no se acomodan a su estilo 

de enseñanza;  2) y la existencia de un currículum oculto, 

incompatible con los objetivos de la educación, y en función del 

cual se definen los papeles de profesor y alumno.  

   Los numerosos estudios realizados con posterioridad han 

verificado que dichos riesgos siguen existiendo, especialmente 

en contextos heterogéneos, y que se acentúan en el caso de los 

alumnos pertenecientes a determinadas minorías étnicas o 

culturales. En los cuales, las consecuencias de la 

discriminación pueden ser aún más graves cuando son asociadas a 



 
 
 

la propia identidad. Por eso, si la discriminación educativa, o 

el intento de construir la igualdad, se relacionan directamente 

con elementos básicos de las culturas minoritarias, como la 

lengua, adquieren una relevancia especial.  

  En la primera parte de este capítulo se analizan los procesos 

de discriminación descubiertos a partir de las tres líneas de 

investigación anteriormente mencionadas (sobre las expectativas 

del profesor, el currículum oculto y la integración de minorías 

lingüísticas). Para valorar el impacto de dichos procesos 

conviene tener en cuenta que la calidad de la educación depende, 

en gran parte, de la calidad de las relaciones personales a 

través de las cuales se produce. Cuando las relaciones (con 

profesores y compañeros) son adecuadas, representan una 

importante fuente de apoyo y motivación para el aprendizaje. 

Cuando por el contrario, las relaciones son inadecuadas, se 

convierten en una fuente de estrés e inhiben la actividad 

necesaria para aprender (Bich y Ladd, 1996; Ryan y Powellson, 

1991; 1991; Wentzell, 1996).  

   La importancia de la calidad de las relaciones personales 

aumenta en el caso de determinados objetivos educativos, como la 

tolerancia o la solidaridad, para los que representan su 

principal materia prima (Wentzell, 1996). Y es que para enseñar 

solidaridad y tolerancia es necesario insertar dicha enseñanza 

en relaciones personales solidarias y tolerantes; difícilmente 

puede educar en estos objetivos un profesor que no manifieste 

respeto hacia sus alumnos. Para que estos importantes valores de 

nuestra sociedad puedan ser el objetivo de la educación deben 

ser también el medio. En este sentido, al final del capítulo se 



 
 
 

analizan las relaciones personales como contexto para la 

adquisición de los modelos básicos, a partir de los cuales se 

aprende lo que puede esperarse de uno mismo y de los demás, a 

dirigir la conducta hacia objetivos y a establecer relaciones de 

reciprocidad. Tres tareas evolutivas que conviene enseñar a 

todos los alumnos para garantizar la construcción de la igualdad 

y el desarrollo de la tolerancia.  

 

2.2.-Expectativas, discriminación y control  

      
   "Me encuentro ahora en el aula por la que pasé, desde 

principios de abril de 1938 hasta finales de marzo de 1939 
(...) y recuerdo algunos profesores de entonces (...) todos 
ellos eran relativamente inofensivos comparados con el 
"trozo de sebo", el tutor que me correspondió en 1938, en 
el cuarto curso de bachillerato , al que no olvidaré 
mientras viva. A causa de él todavía se me encoge el alma 
en esta clase , 55 años después.  

          No, el "trozo de sebo" (...) no llevaba su 
antisemitismo en la solapa (...) tampoco lo expresaba  
 en sus palabras. Sencillamente no me prestaba atención, no 

se dirigía a mí durante las clases, y me ponía malas notas. 
El "trozo de sebo" nunca me calificó con una buena nota. 

   Yo acababa de cumplir los 15 años, y ya no quería vivir. 
Quería morirme, porque cómo podía soportar esa tortura 
diaria , esa lucha tan desigual? Y era en esta clase en la 
que estoy ahora donde el "trozo de sebo" me sentaba delante 
en los exámenes de griego y latín, separándome del resto , 
de forma visible para todos, para que no pudiera copiar , 
engañar. Porque yo era judío. 

  No es , pues, extraño que quisiera morirme, suicidarme, 
esconderme de todos: de mis padres, hermanos y compañeros 
de clase. En aquél terrible noviembre (...) lo intenté por 
fin. Pero no tenía experiencia en suicidios , y no 
funcionó. Aprendí que no es tan fácil quitarse la vida.  

  Pero el "trozo de sebo" acabó logrando su objetivo : con 
sus malas notas en griego y en latín consiguió que "no 
alcanzara los objetivos de la clase"; tuve que repetir el 
cuarto curso (...) y seguí recibiendo de él las habituales 
malas notas. En el año 1940, tras suspender de nuevo fui 
expulsado " (Giordano, En: La escuela del mañana, El País, 
1993, p. 6). 

 
 

 

    La descripción que Giordano realiza del tratamiento 



 
 
 

extremadamente discriminatorio sufrido por él en la escuela 

coincide con los resultados obtenidos en los estudios 

científicos realizados sobre este tema en las tres últimas 

décadas, desarrollados a partir del trabajo de Rosenthal y 

Jacobson, Pygmalion en la escuela, (1968). Término con el que se 

hace referencia al mito griego del escultor que se enamora de 

una de sus obras, tratándola como si estuviera viva de tal forma 

que termina estándolo, haciendo así realidad una creencia que 

inicialmente era falsa. En este sentido, en el estudio de 

Rosenthal y Jacobson (1968) se comprobó experimentalmente que la 

creación de expectativas positivas falsas permitió al profesor 

hacer de Pigmalion con el cociente intelectual de sus alumnos; y 

que el efecto de dichas expectativas dependía de determinadas 

características de los niños, puesto que fue mayor en los 

primeros cursos, en los que habían sido previamente calificados 

como de rendimiento medio y en los alumnos pertenecientes a 

minorías étnicas fácilmente identificables en este sentido 

(probablemente debido a la existencia de estereotipos negativos 

que la información transmitida pudo contrarrestar).  

   No resulta sorprendente que la aplicación del mito de 

Pygmalion en la escuela fascinara a los educadores hace varias 

décadas, al transmitir la idea de que cualquier alumno puede 

tener éxito en una escuela monocultural si el profesor cree en 

la posibilidad de moldearlo. Los estudios científicos realizados 

posteriormente reflejan que cuando el profesor hace de 

Pygmalion, moldeando a sus alumnos como si fueran una escultura 

para que se acomoden a su idea de alumno modelo, les impide 

desarrollar su propia identidad; obstaculizando así uno de los 



 
 
 

principales objetivos de la educación intercultural. Como se 

refleja en la obra de teatro Pygmalion, escrita por Bernard Shaw 

(y llevada al cine con el título My fair lady), en la que la 

florista convertida en princesa por el profesor Higgins, señala 

con dolor al final:  

 
   "Si pudiera volver a mi cesto de flores por lo menos todo 

sería como antes. Ahora soy una esclava.... soy como un 
niño en un extraño país. He olvidado mi lengua, pero no 
puedo hablar la suya".  

 

     Las numerosas investigaciones realizadas con posterioridad 

al trabajo de Rosenthal y Jacobon sobre este tema permiten 

llegar, además, a las siguientes conclusiones:  

   1) El efecto Pygmalion y la atención educativa a la 

diversidad. Es necesario diferenciar entre aquellos procesos, de 

carácter negativo, en los que el profesor se convierte en 

Pygmalion moldeando a los alumnos para que se acomoden al 

currículum oculto como si fueran una escultura, de aquellos 

otros, de carácter positivo, en los que el profesor utiliza sus 

expectativas para adaptar la enseñanza a la diversidad de los 

alumnos y hacerla así más eficaz. En los primeros, las 

expectativas del profesor actúan como causa, los niños deben 

acomodarse a lo que el profesor espera de ellos (a su idea del 

alumno-modelo) o recibir de lo contrario un trato 

discriminatorio; en los segundos, las expectativas actúan como 

una consecuencia, se ajustan a las características de los 

alumnos, permitiendo adaptar la enseñanza a dichas 

características (Brophy y Good, 1974; Díaz-Aguado,1996) y de 

esta forma a los objetivos de la educación intercultural .  



 
 
 

      2) Cuando comienzan, y en qué se basan. Los profesores se 

forman en las primeras semanas del curso una impresión de cada 

uno de sus alumnos, que suele ser bastante estable. La mayoría 

de los estudios demuestran como base de las expectativas del 

profesor la clase social, el grupo étnico y la conducta del 

alumno en clase (Dusek y Joseph, 1983; Baron, Tom y Cooper, 

1985), así como una compleja interacción entre estas tres 

variables. Cuando la conducta que el niño manifiesta en clase 

(facilidad para el aprendizaje, cumplimiento de normas....) se 

acomoda al currículum oculto y va claramente en contra de los 

prejuicios existentes hacia el grupo al que pertenece  no suele 

ser muy difícil para la mayoría de los profesores percibir al 

alumno con precisión, como un individuo, al contrario de lo que 

sucede cuando la conducta del niño va en la misma dirección de 

dichos prejuicios y en contra del modelo de alumno que tiene el 

profesor (Datta et al, 1968).  

    2) Diferencias cuantitativas: el protagonismo en el aula. El 

profesor suele interactuar más frecuentemente en público con los 

alumnos de expectativas positivas. La importancia de este tipo 

de diferencias cuantitativas depende de determinadas 

condiciones, siendo el número de alumnos por profesor una de las 

más 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 número las diferencias de 

interacción parecen ser básicamente cuantitativas. En estas 

condiciones, resulta muy desigual la distribución de 

oportunidades para responder en público y participar en las 



 
 
 

discusiones; y suele haber un pequeño grupo de alumnos 

"brillantes" que protagonizan casi todas las intervenciones y 

otro pequeño grupo de alumnos "lentos", en el que suelen 

encontrarse los alumnos pertenecientes a minorías étnicas, que 

no consigue ninguno (Brophy y Good, 1974; Brophy, 1985; Díaz-

Aguado, 1983, 1992) . Esta desigual distribución del 

protagonismo escolar es uno de los más claros antecedente de las 

desigualdades que existen en la sociedad adulta.  

   3) Diferencias cualitativas.  La cualidad de la interacción  

que el profesor mantiene en clase con los alumnos de altas y 

bajas expectativas parece diferir fundamentalmente en: la 

atención que les presta, la dificultad de las preguntas que les 

dirige, el tiempo que les deja para responder y la adecuación 

del refuerzo que les proporciona (Good y Brophy, 1991; Díaz-

Aguado, 1996). 

   4) Atención del profesor y situación en el aula. En los 

primeros cursos, la atención que el profesor proporciona suele 

estar estrechamente relacionada con la zona de la clase en la 

que se sitúa el alumno. Los profesores discriminatorios suelen 

colocar en las zonas de atención preferente a los alumnos 

"brillantes" y en zonas marginales a los alumnos de bajas 

expectativas (Rist, 1971; Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996), con 

lo cual favorece la atención y participación de aquellos y 

dificulta la de éstos.  

   5) La transmisión de las expectativas a través de las 

preguntas. El profesor suele dirigir preguntas más difíciles y 

dejar más tiempo para responder a los alumnos de altas 

expectativas (Brophy y Good, 1974; Brophy, 1985; Good y Brophy, 



 
 
 

1991). 

  6) Éxito y reconocimiento . La diferencia cualitativa más 

importante gira en torno a la forma con que el profesor 

proporciona reconocimiento y crítica a cada uno de sus alumnos. 

Utiliza muchos más elogios y críticas, respectivamente, con los 

alumnos de altas y bajas expectativas (Good, Cooper y Bladkey, 

1980; Brophy, 1985; Good y Brophy, 1991). 

 

   7) Discriminación y control del aula. Las expectativas 

negativas parecen cumplirse por las críticas con que el profesor 

responde a las interacciones que con él inician determinados 

alumnos (Cooper, 1977). El profesor suele percibir falta de 

control personal sobre ellos y la crítica con que les responde 

está destinada a aumentarlo; su principal efecto, al percibir 

los alumnos que no se relaciona con su rendimiento, es que 

disminuye su motivación 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 motivación por 

el rendimiento al ver que la crítica del profesor no se 

relaciona con su esfuerzo (Brophy, 1985; Meyer, 1985; Good y 

Brophy, 1991). 

  8) Procesos cognitivos y emocionales que subyacen a las 

expectativas del profesor. Para comprender la motivación que 

subyace a este proceso conviene tener en cuenta que ver cumplida 



 
 
 

una expectativa equivale a aumentar nuestra sensación de 

control, de poder, sobre el mundo que nos rodea. Resulta 

significativo, este sentido, que los profesores suelan 

identificar como alumnos incapaces de aprender aquellos a 

quienes ellos se ven incapaces de enseñar (Cooper, 1977; Díaz-

Aguado, 1983; Brophy, 1985; Meyer, 1985). Como explicaciones de 

dicha tendencia se ha hecho referencia tanto a causas de 

carácter emocional (la necesidad de mantener un buen 

autoconcepto, Bradley, 1978) como a causas de carácter 

cognitivo; según las cuales el profesor se atribuiría a sí mismo 

el comportamiento de los alumnos que percibe covaría con su 

propia conducta; mientras que, por el contrario, no se vería 

responsable de los problemas de los alumnos cuya conducta 

percibe en constante y distintiva falta de covariación con lo 

que él hace (Medway, 1979). En el caso de los alumnos que 

pertenecen a minorías, este proceso se acentúa llevando al 

profesor a identificar la cultura de dichos alumnos como el 

origen del problema, en lugar de reconocer su propia dificultad 

para adaptar la educación a la diversidad cultural (Burstein y 

Cabello, 1989). 

  9) Discriminación y falta de recursos de enseñanza-

aprendizaje. Las expectativas del profesor hacia los alumnos 

dependen de su propia capacidad para enseñarles. De lo cual se 

deduce que la forma más adecuada y sólida de mejorar sus 

expectativas hacia los alumnos que no puede controlar es 

mejorando al mismo tiempo sus recursos docentes para favorecer 

el aprendizaje y la motivación de dichos alumnos . Este 

desarrollo de los recursos docentes debe ir acompañado de una 



 
 
 

definición del papel de profesor claramente orientada al logro 

de la igualdad de oportunidades y al respeto intercultural 

(Brophy y Good, 1974; Díaz-Aguado, 1992; Díaz-Aguado, Baraja y 

Royo, 1996). 

  10) Percepción del tratamiento discriminatorio por los 

alumnos. Desde el primer curso de enseñanza primaria todos los 

alumnos (independientemente de su rendimiento) manifiestan una 

especial sensibilidad para percibir el tratamiento diferencial 

que el profesor dirige hacia los alumnos de alto y bajo 

rendimiento (Weinstein y Middlestad, 1979). La percepción de 

dicho tratamiento parece ser bastante precisa porque coincide en 

líneas generales con las diferencias encontradas en estudios 

observacionales. De acuerdo a lo que se obtiene en dichos 

estudios, algunos profesores son percibidos por sus alumnos como 

mucho mas discriminadores que otros (Weinstein et al.,1982; 

Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996). Parecen existir, sin embargo, 

diferencias en función de la edad en la forma de procesar esta 

información. Los alumnos de los primeros cursos perciben el 

tratamiento diferencial del profesor de forma mucho mas global, 

identificando como dirigidas a los alumnos de alto rendimiento 

todas las conductas del profesor que puedan suponer ayuda o 

apoyo. Mientras que por el contrario, los alumnos de los cursos 

superiores (a partir de los 11 o 12 años de edad) distinguen 

entre las conductas del profesor que favorecen la autonomía, a 

las que subyacen expectativas positivas, que perciben como 

dirigidas a los alumnos de alto rendimiento, y las conductas más 

directivas del profesor a las que subyacen expectativas 

negativas, que perciben como dirigidas a los alumnos de bajo 



 
 
 

rendimiento (Brattesani et al.,1984). 

    11) Consecuencias de las expectativas del profesor sobre los 

alumnos. La probabilidad del efecto de la expectativa del 

profesor sobre el alumno varía en función del nivel o región de 

referencia que tengamos en cuenta. Parece influir con más 

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 motivación de logro, el autoconcepto y la 

autoestima. De inferior probabilidad parece ser su efecto cuando 

éste se mide a través de pruebas estandarizadas de rendimiento. 

Y, por último, mucho menos en pruebas de cociente intelectual 

(Anderson y Rosenthal, 1968; Cooper, 1977; Jeter y Davis, 1973; 

Meyer, 1985). 

 

   Se producen las tendencias anteriormente expuestas también 

en nuestro entorno? incluso cuando los profesores incluyen en 

su proyecto la educación intercultural e integran contenidos 

específicos en este sentido?. Las observaciones realizadas en 

siete colegios de Madrid, a los que asisten junto a alumnos 

españoles un número significativo de hijos de inmigrantes, 

reflejaron, en este sentido, que (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 

1996): 

  1) La mayoría de los profesores de apoyo, que trabajan con los 

alumnos extranjeros fuera del aula ordinaria, y en los que recae 

fundamentalmente la responsabilidad de enseñarles castellano, 

parecen adaptarse bastante bien a la diversidad de dichos 

alumnos.  

   2) En el aula ordinaria, los profesores tutores suelen 



 
 
 

colocar a los alumnos extranjeros entre compañeros españoles 

como tendencia general; excepto cuando los perciben como 

problemáticos y carecen de recursos eficaces para adaptarse a la 

diversidad de los alumnos. Cuando no disponen de dichos recursos 

suelen situarlos en zonas que dificultan considerablemente su 

interacción con los compañeros y a veces, incluso, la atención a 

las explicaciones del profesor; decisión que los profesores 

adoptan para mantener el control sobre la actividad del aula y 

evitar que estos alumnos obstaculicen el trabajo de los demás.  

   3) Los alumnos extranjeros participan en la actividad del 

aula en función de su nivel de comprensión y expresión en 

castellano. Algunos (un 24%) no participan nunca en dicha 

actividad. Los profesores suelen tener pocos recursos para 

compensar las dificultades que con frecuencia existen en este 

sentido.  Y sólo suelen dirigirse a los alumnos con un bajo 

nivel de castellano de forma individual, mientras el resto de la 

clase realiza otra actividad; situación que origina a veces en 

el profesor cierta ansiedad (al perder el control sobre el 

conjunto de la clase), que repercute negativamente en su 

comunicación con los alumnos extranjeros.        

   4) El tiempo que el profesor dedica a los alumnos extranjeros 

suele ser muy escaso y depende de su nivel de comprensión del 

castellano. Si dicho nivel es adecuado para seguir las 

explicaciones de clase, el profesor no les suele prestar una 

dedicación especial. Si el grado de comprensión es bajo, con 

frecuencia les propone al inicio de la clase una serie de tareas 

adecuadas a su nivel, atendiéndoles al final de la misma durante 

un breve período de tiempo que generalmente no supera los 10 



 
 
 

minutos.  

   5) Existen diferencias muy significativas en el tipo de 

interacción que los profesores tutores establecen en el aula de 

clase con los alumnos extranjeros. Las diferencias observadas 

pueden agruparse en torno a : 1) las pautas y el tiempo que 

proporcionan a los alumnos para responder a sus preguntas o 

realizar las tareas; 2) el tipo de comunicación que establecen  

con los alumnos extranjeros; 3) y la cantidad y calidad de 

reconocimiento que les proporcionan. En función de lo cual 

pueden diferenciarse tres tipos de profesores, como se describe 

a continuación. 

 

2.3.-Modelos de relación profesor-alumno y atención a la diversidad 

 

   No todos los profesores hacen de Pygmalion, moldeando a sus 

alumnos como si fueran una escultura para que se acomoden a su 

idea de alumno-modelo. En los estudios realizados en aulas 

heterogéneas (Brophy y Good, 1974; Good y Brophy, 1991), 

incluidos los realizados en nuestro entorno en contextos 

multiculturales (Díaz-Aguado, Baraja y Royo 1996), se han 

observado tres estilos diferentes de atención a la diversidad: 

proactivo, reactivo y sobre-reactivo. 

      El estilo de la inmensa mayoría de los profesores en el 

tratamiento de la diversidad suele ser reactivo o laissez-faire, 

 dejan que los alumnos controlen el esquema de las interacciones 

en clase sin intentar compensar la desigualdad de oportunidades 

que en este sentido imponen las propias diferencias de los 

alumnos; pero sin fomentarlas tampoco (distribuyendo, por 



 
 
 

ejemplo, a los alumnos de forma aleatoria en el aula o dejando 

que sean ellos quienes elijan donde situarse). Suelen tener 

expectativas relativamente flexibles, pero disponen de escasos 

recursos para adaptarse con eficacia a la diversidad. Tratan a  

sus alumnos como si no existieran diferencias entre ellos (bajo 

el lema de que todos son iguales) o asumen las diferencias sin 

intentar compensarlas (debido a que carecen de recursos para 

ello). Suelen manifestar reconocimiento cuando un alumno realiza 

su tarea correctamente; aunque en sus aulas hay un pequeño grupo 

que nunca o casi nunca consigue obtener éxito ni, por tanto, el 

reconocimiento del profesor. Esta extendida forma de tratar la 

diversidad, actuando como si no existiera, suele ser reflejada 

por los profesores cuando manifiestan que todos sus alumnos son 

iguales y que por eso no hacen diferencias entre ellos, 

expresando así su deseo de no ser discriminatorios, lo que se ha 

denominado la ilusión del trato igualitario (Jordan, 1994), pero 

también su falta de recursos para adaptarse a la diversidad 

(Koot, 83; Grant y Sleeter, 1989; Vasquez, 1990).   

    Los profesores proactivos, o compensatorios de la 

discriminación, tienen y transmiten expectativas positivas, 

flexibles y precisas que utilizan para individualizar la 

enseñanza y hacerla más eficaz.  Logran que todos los alumnos 

participen en la dinámica general de la clase y utilizan 

recursos eficaces para adaptarla a la diversidad; iniciando y 

manteniendo las interacciones tanto con el conjunto de la  clase 

como con los alumnos de forma individualizada, no dejando que 

las diferencias existentes entre ellos determinen dicha 

estructura ni interfieran con los objetivos prioritarios de la 



 
 
 

educación. Uno de sus principales objetivos es hacer realidad la 

igualdad de oportunidades, compensando activamente las 

discriminaciones que hayan podido producirse con anterioridad. 

Creen que su papel es tratar de adecuarse al nivel de cada 

alumno y asegurar al máximo su progreso. Y se consideran 

responsables de los resultados que en este sentido se obtienen. 

Disponen de un amplio repertorio de recursos docentes que les 

permiten adaptar la enseñanza a todos los alumnos: manifestando, 

por ejemplo, reconocimiento a todos ellos, y especialmente a 

aquellos que más lo necesitan, dejándoles pensar durante el 

tiempo necesario para responder a las preguntas planteadas, o 

proporcionándoles pautas para que lleguen a resolver las 

dificultades, colocando a los alumnos que perciben con más 

dificultad de atención en zonas que se la facilitan o bien no 

permitiendo que el lugar que los alumnos ocupan en clase 

obstaculice la atención de ninguno.  

   Los profesores sobre-reactivos o discriminatorios no se 

consideran a sí mismos responsables de lo que les sucede a sus 

alumnos. Creen que su papel se limita a presentar la información 

y evaluar el rendimiento. Tratan a los alumnos como si las 

diferencias de capacidades entre ellos fueran superiores a lo 

que realmente son. Suelen colocar en zonas marginales (al lado 

de la puerta, al final de la clase...) a aquellos alumnos que 

perciben como problemáticos; expresan reconocimiento únicamente 

a los alumnos de mayor rendimiento que no obstaculizan su rol de 

profesor, mientras que, por el contrario, sólo se dirigen a los 

alumnos que les resultan difíciles para criticar su conducta; y 

no dan oportunidades para que estos alumnos puedan manifestar su 



 
 
 

competencia. Suelen percibirlos de forma estereotipada, 

pronunciándose enseguida a favor de los alumnos que observan con 

buen rendimiento y la conducta que ellos desean en clase y en 

contra de los que perciben con las características opuestas.  

  

2.4.-Currículum oculto, comprensión del sistema escolar y aprendizaje del papel de 

alumno 

 

  Como se concluye en el primer capítulo, uno de los principales 

obstáculos que debe superar la educación intercultural es lo que 

Jackson (1968) denominó currículum oculto. En función del cual 

se transmiten las expectativas asociadas al papel de alumno 

(sumisión, obediencia....) que entran en contradicción con los 

objetivos del currículum explícito (autonomía, capacidad 

crítica), especialmente cuando éste pretende ser intercultural, 

expectativas que con frecuencia resultan imposibles de entender 

para los alumnos que no pertenecen a la clase media o al grupo 

cultural mayoritario.  

 Las observaciones realizadas por Jackson sobre La vida en las 

aulas (1968) le llevaron a destacar tres aspectos básicos del 

currículum oculto existente en la escuela tradicional que 

conducen al aprendizaje de la sumisión y la heteronomía: 

   1) La monotonía de la vida escolar. Los niños deben aprender 

a esperar, a tener paciencia, a permanecer inmóviles, durante 

largos periodos de tiempo, ignorando a sus compañeros. ("Sólo en 

la escuela pasan diariamente tantas horas 30 0 35 personas tan 

juntas sin poder la mayor parte del tiempo comunicarse entre 

sí"). 



 
 
 

   2) La naturaleza de la evaluación educativa: su carácter no 

explícito, sus contradicciones y la imposibilidad de que el 

alumno pueda discutirla. Los alumnos deben aprender cómo 

funciona este complejo mecanismo para garantizarse el máximo de 

recompensas y el mínimo de castigos, aprender a acomodarse a las 

expectativas de los demás y a conseguir la aprobación simultánea 

de dos audiencias, el profesor y los compañeros, que con 

frecuencia entran en conflicto.  

   3) La fuerte jerarquización de la vida escolar y la 

concentración del control en el profesor. Los alumnos deben 

acostumbrarse a la diferencia de poder, sustituyendo los propios 

planes e iniciativas por los que el profesor impone. 

 

   Como el propio Jackson destacó (1968), el carácter oculto de 

este currículum dificulta considerablemente su aprendizaje, 

especialmente en el caso de determinados alumnos, procedentes de 

entornos culturales alejados de la cultura escolar; 

convirtiéndose así en una de las principales fuentes de 

discriminación que existe en la escuela tradicional.  

  Los trabajos posteriores realizados sobre este tema en 

distintos entornos confirman su vigencia, puesto que las normas 

asociadas al papel de alumno suelen transmitirse de forma poco 

explícita, entran con frecuencia en conflicto con los valores 

del currículum formal y resultan más difíciles de comprender 

para los alumnos de determinados grupos minoritarios (Eggleston, 

1977; Blumenfeld et al, 1983; Perrenoud, 1984; Díaz-Aguado, 

1986; 1996).   

  En función de lo anteriormente expuesto, no sorprende que una 



 
 
 

de las características más relevantes para explicar el efecto de 

la clase social de los padres en el aprendizaje escolar de sus 

hijos sea el hecho de que aquellos hayan tenido experiencia 

previa en el sistema escolar y que puedan, por tanto, "dirigir 

mejor la carrera académica de sus hijos" (Stevenson y Baker, 

1987), enseñándoles a comprender el currículum oculto o incluso 

a adaptarse a él sin sacrificar su propio desarrollo.  

   Para superar las dificultades asociadas al currículum oculto, 

conviene explicitar claramente todos los aspectos del currículum 

escolar, para favorecer así su comprensión por todos los 

alumnos, y poder detectar y modificar cualquier característica 

que vaya en contra de los objetivos educativos que 

explícitamente se pretenden conseguir. 

 

   Por otra parte, los estudios realizados sobre la percepción 

del profesor por el alumno confirman que ésta depende de las 

expectativas asociadas a dicho papel, razón que puede explicar 

la similitud que suele existir entre todos los alumnos en dicha 

percepción así como una tendencia de respuesta que a menudo 

resulta estereotipada (Milgram, 1979; Cortis y Grayson,1978 ).  

Una segunda variable que también parece tener una influencia 

significativa en este tema es la clase social del alumno. En 

contextos tradicionales, se ha observado, por ejemplo, que los 

alumnos de clase baja tienden a sobrevalorar a sus profesores y 

a infravalorar a sus padres. Tendencia que cabe atribuir a la 

excesiva discrepancia que existe entre el contexto familiar y el 

escolar, aunque tampoco se descarta la hipótesis de que dichas 

diferencias se produzcan porque para los alumnos de dichos 



 
 
 

entornos la escuela resulta mucho más difícil y representa un 

medio de promoción (Zarour y Gilly 1981-82). 

    Independientemente de las variables anteriormente 

mencionadas, se ha observado que la percepción que los niños 

tienen de los roles de profesor y alumno depende del tipo de 

enseñanza recibido. Nash (1984) ha comprobado experimentalmente, 

por ejemplo, que los alumnos que dos años antes habían 

participado en un programa que acentuaba las destrezas para el 

control personal de la tarea se perciben a sí mismos como 

responsables de su propio aprendizaje en una frecuencia muy 

superior a los niños que habían sido dirigidos por el profesor. 

Un resultado similar puede inferirse de algunas observaciones 

realizadas en programas de aprendizaje cooperativo, que parece 

cambiar el significado que los alumnos dan al proceso de 

construcción del conocimiento, atribuyéndose a sí mismos un 

papel mucho más activo en su propio aprendizaje y permitiéndoles 

descubrir que pueden aprender y enseñar a sus compañeros (Díaz-

Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Royo y Baraja, 1994).  

  En una investigación realizada en nuestro país (Díaz-Aguado, 

1986; 1996) sobre la percepción del sistema escolar tradicional 

por alumnos de distintos entornos socioculturales y de edades 

comprendidas entre los 5 y los 7 años se llegó, entre otras, a 

las siguientes conclusiones:  

     1.-La comprensión del sistema escolar reflejada por cada 

alumno está estrechamente relacionada con la evaluación de su 

adaptación escolar por parte del profesor y con su integración 

en el grupo de compañeros. Comprensión que, por otra parte, 

parece estar también relacionada con el entorno familiar del 



 
 
 

niño, evaluado a través de la ocupación y el nivel educativo de 

los padres.  

   2.-Con procedimientos tradicionales, los alumnos de etnia 

gitana de los primeros cursos manifiestan en la entrevista tener 

una especial dificultad en la comprensión de los objetivos 

escolares, que se refleja también en su falta de orientación 

hacia la tarea observada en el aula de clase.  

    3.-Aunque la mayoría de los niños saben cuales son los 

aprendizajes más relevantes del curso en el que se encuentran, 

cuando se les pregunta para qué sirven dichos aprendizajes sólo 

llegan a contestar que para aprender o para pasar de curso (para 

satisfacer expectativas del propio sistema escolar), pero son 

incapaces de encontrar alguna utilidad concreta en su vida 

cotidiana; llegando a afirmar incluso que aprendizajes como la 

lectura o la escritura no sirven para nada fuera del colegio 

(Díaz-Aguado, 1986). A  medida que avanza la edad de los alumnos 

esta incomprensión disminuye respecto a los objetivos ya 

logrados (Díaz-Aguado, 1988). Su dificultad para entender la 

utilidad de lo que aprenden (mientras lo están aprendiendo) 

puede ser interpretada como un indicador de lo escasamente 

significativo, y por lo tanto motivador, que puede resultar a 

veces dicho aprendizaje. 

    4.-La mayoría de los alumnos, incluidos algunos niños con 

problemas de adaptación escolar, responden en la entrevista que 

el colegio les gusta mucho. Este tipo de respuesta positiva no 

puede ser interpretada , por tanto, como señal inequívoca de 

buena adaptación. Sin embargo, todos los alumnos de los primeros 

cursos que responden de forma negativa al preguntarles si les 



 
 
 

gusta el colegio, tienen problemas de adaptación (Díaz-Aguado, 

1986, 1988). Parece , por tanto, que este tipo de respuesta  

negativa sí puede ser interpretada en los primeros cursos como 

indicador de una situación problemática. En una dirección 

similar cabe interpretar las respuestas que los niños dan al 

preguntarles si les gusta el recreo, puesto que sólo los niños 

"aislados" (sin amigos) responden negativamente. Aunque de nuevo 

se observa que algunos niños con problemas de relación responden 

positivamente. 

   5.-La mayoría de los niños identifican como las actividades 

que más y menos le gustan aquellas en las que tienen , 

respectivamente, más y menos éxito o en las que encuentran mayor 

y menor dificultad; tendencia que pone de manifiesto una vez más 

el papel que el éxito tiene en la motivación. 

   6.-Con la edad aumenta la capacidad de los alumnos para 

discrepar respecto a algunas cuestiones de su vida en la escuela 

(Díaz-Aguado, 1986, 1988); discrepancia que según los resultados 

obtenidos en otras investigaciones (Baraja, 1991; Lee et al., 

1983) puede ser interpretada como un indicador de autonomía 

socio-moral que se produce simultáneamente al incremento de la 

valoración de la escuela como institución. 

 

2.5.-Valoración escolar de la lengua y la cultura del alumno. Diferencias entre 

inmersión y submersión en otra cultura. 

 

   Los estudios sobre la integración escolar de los alumnos que 

 no tienen como primera lengua (L1) la que se habla en la 

escuela, debiendo por tanto aprender en una segunda lengua (L2), 



 
 
 

reconocen la necesidad de diferenciar dos tipos de situaciones -

inmersión y submersión- en función del estatus que la escuela 

otorgue a la lengua y la cultura con la que estos alumnos se 

identifican y de que existan o no procesos de discriminación 

negativa asociados a dicha identidad. 
       "Por qué el hecho de que sean diferentes la lengua 

familiar y la de la escuela proporciona altos niveles de 
bilingüismo funcional y de logros académicos en los niños 
de clase media de lengua mayoritaria (Cohen, 1974; Davis, 
1967; Lambert y Tucker, 1972; Swain, 1978), y , sin 
embargo, conduce a un dominio inadecuado de ambas lenguas, 
L1 y L2, y a un resultado académico pobre en muchos niños 
de lenguas minoritarias ". (Cummins, p. 37, 1983). 

 

    Para explicar por qué en los programas de submersión el 

aprendizaje de la segunda lengua dificulta el aprendizaje de la 

primera, mientras que dicha dificultad no se produce en los 

programas de inmersión, conviene tener en cuenta las siguientes 

diferencias entre ambas situaciones:  

  1) Relación de los compañeros con la lengua en la que se 

produce la enseñanza. En los programas de inmersión, todos los 

alumnos tienen un nivel de dificultad similar, puesto que todos 

hablan en su casa una lengua diferente a la que se utiliza en la 

escuela. En los programas de submersión, por el contrario, 

solamente los alumnos del grupo lingüístico minoritario 

necesitan adaptarse  a una segunda lengua en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  

   2) Relación del sistema escolar con la cultura y la L1 de los 

alumnos . En los programas de inmersión, la lengua materna de 

los alumnos es valorada y conocida por la institución escolar a 

todos los niveles. No sólo no se desanima a los alumnos por 

utilizarla, como sucede en los programas de submersión, sino que 



 
 
 

se reconoce su importancia como materia de enseñanza-

aprendizaje.  La inmersión en una segunda lengua no plantea, por 

tanto, a los alumnos ningún conflicto con su cultura e identidad 

familiar. En los programas de submersión, por el contrario, los 

profesores desconocen la cultura y la lengua materna de los 

alumnos de los grupos  minoritarios, con los que tienden a 

establecer una interacción discriminatoria.  

   3) Segunda lengua y sentido de autoeficacia . Como 

consecuencia de las diferencias anteriormente expuestas, en los 

programas de inmersión los alumnos relacionan la enseñanza y el 

aprendizaje de la segunda lengua con el éxito y la autoeficacia. 

Las dificultades que experimentan los alumnos de los grupos 

minoritarios en los programas de submersión suelen hacer que 

tanto sus profesores como ellos mismos infravaloren su 

competencia académica. Llevándoles, incluso, a atribuir a la 

lengua materna sus dificultades de adaptación escolar, con el 

consiguiente rechazo que de ello puede derivarse hacia dicha 

lengua.  

   Parece, por tanto, que para evitar los negativos resultados 

de los programas de submersión en los alumnos de grupos 

lingüísticos en desventaja, la escuela debe reconocer 

explícitamente el valor de su cultura y su L1, para evitar que 

el aprendizaje de la L2 vaya en perjuicio de la L1 y de su 

identidad familiar. 

    Por otra parte, para comprender la integración escolar de los 

niños pertenecientes a minorías lingüísticas, conviene 

diferenciar cuatro tipos de identificación (Lambert, 1967): 1) 

identificación armoniosa con ambas culturas, permite desarrollar 



 
 
 

la competencia en la L1 y la L2, y es el objetivo que pretenden 

la mayor parte de los programas actuales, Cummins, 1983; 2) 

identificación con la cultura de la L2 y rechazo de la cultura 

de la L1, situación que conduce al abandono de la L1 y a su 

sustitución por la L2; 3) identificación con la cultura de la L1 

y rechazo de la cultura de la L2, impide la adquisición de la L2 

y la integración en la escuela que la utiliza como lengua de 

enseñanza; 4) ausencia de identificación con la cultura de la L1 

y de la L2, puede generar una alta incertidumbre y ambivalencia, 

con las negativas consecuencias que de ello pueden derivarse 

para el desarrollo del niño en diversos ámbitos. 

  En función de los negativos resultados obtenidos generalmente 

en los programas de submersión, especialmente cuando los alumnos 

de los grupos minoritarios se inician en ellos antes de los 10 

años, se desprende la gran importancia que tiene estimular el 

mantenimiento de la L1 en la comunicación familiar.  Todos los 

estudios realizados, en este sentido, apoyan su eficacia. 

Ramírez y Politzer (1976) observaron en niños hispanos de 

Estados Unidos que aumentar el uso del español en su casa 

producía mejoras en su competencia en la L1 sin producir ninguna 

pérdida en la adquisición de la L2, a pesar de que el tiempo de 

práctica en la L2 disminuyera significativamente. En estudios 

posteriores se han obtenido resultados similares, llegándose a 

comprobar, incluso, una mejora significativa de la adquisición 

de la L2 cuando en la comunicación familiar se mantiene la L1 

(Cummins y Mulcahy, 1978; Chesarek, 1981; Bhatnager,1980) 

   Para explicar los resultados anteriormente expuestos suele 

hacerse referencia a : 1) el empobrecimiento de la comunicación 



 
 
 

familiar que puede producir el hecho de que ésta se produzca en 

una L2 (tanto en lo que el niño recibe como en lo que emite); 2) 

la necesidad de seguir desarrollando la competencia en la L1 

para que se adquiera la competencia lingüística; 3) y las 

consecuencias que en la propia identidad cultural produce el uso 

de la L1 en la familia.  

   En relación a lo anteriormente expuesto cabe considerar 

también la necesidad de incluir en la escuela la enseñanza de la 

lengua materna de estos alumnos minoritarios. En una de las 

primeras investigaciones llevadas a cabo, en este sentido, 

Modiano (1968) encontró que los niños indios de Méjico a los que 

se les enseñaba a leer primero en su lengua materna y después en 

español, obtenían un mejor rendimiento en esta segunda lengua a 

largo plazo (tres años) que los niños a los que solamente se les 

había enseñado a leer en la L2.  A resultados similares llegan 

otras investigaciones con grupos minoritarios, en las que se 

observa que los problemas para el aprendizaje de la lecto-

escritura disminuyen si se inicia con la L1 (Wagner, Spratt y 

Ezzak, 1989); al contrario de lo que sucede en los alumnos de 

clase media y grupo mayoritario que asisten a programas de 

inmersión e inician sin dificultades la lecto-escritura en la L2 

(Safty, 1988; Day y Shapson, 1988; Harley et al., 1986).  Para 

explicarlo suele aludirse a las diferencias de competencia 

lingüística que caracterizan a cada grupo. En las 

investigaciones más recientes se destaca, sin embargo, el papel 

de los procesos socio-emocionales implicados y los conflictos de 

identidad cultural que suelen sufrir los niños en minoría. 

   Una especial relevancia tiene, en este sentido, el hecho de 



 
 
 

que cuando se incluye enseñanza en ambas lenguas (mayoritaria y 

minoritaria), los niños de grupos lingüísticos minoritarios 

permanezcan más tiempo en la escuela, que de lo contrario 

tienden a abandonar de forma prematura (Hornberger, 1987). 

Cambio que cabe interpretar como indicio de una mejora en su 

adaptación escolar y que puede estar relacionado con la 

superación del conflicto entre dicha adaptación y la propia 

identidad cultural (que la lengua materna representa).  Desde 

esta perspectiva socio-cultural, se enfatiza actualmente la 

conveniencia de incluir la enseñanza en ambas lenguas 

(Verhoeven, 1987) y de insertarla dentro de una perspectiva 

intercultural más amplia (Mesquita, 1986).   

   La mayoría de los estudios realizados, en este sentido, 

sugieren que la perdida de la primera lengua y de la identidad 

cultural a la que representa puede tener efectos negativos para 

el niño a distintos niveles (desarrollo cognitivo, competencia 

lingüística y adaptación escolar en general), probablemente 

debido a la dificultad de los niños para soportar la inseguridad 

que dichos conflictos implican. Cummins (1983) llega a plantear, 

incluso, la posibilidad de que las diferencias atribuidas con 

anterioridad al efecto de la competencia lingüística obedezcan a 

problemas de identificación entre la cultura de la L2 y la 

cultura de la L1.  Así, la superior adaptación a los programas 

de submersión que presentan los niños de diez años (respecto a 

los de menor edad) podría explicarse en función de su capacidad 

para identificarse adecuadamente con ambas lenguas y culturas. 

Conviene tener en cuenta, en este sentido, que hasta los diez 

años los niños tienen bastantes dificultades para comprender las 



 
 
 

emociones ambivalentes (Harter, 1978, 1982; Harris, 1989). En 

investigaciones anteriores llevadas a cabo en contextos 

educativos inter-étnicos hemos observado una tendencia evolutiva 

similar; según la cual los niños de 10 años pertenecientes a 

grupos étnicos minoritarios parecen tener muchos más recursos 

para superar los problemas de identificación con su propio grupo 

que los niños de menor edad (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992). 

   La mayoría de los estudios realizados sobre la integración 

escolar de grupos lingüísticos minoritarios sugieren que los 

conflictos de identidad que sufren con frecuencia estos niños se 

superan mejor cuando se incluye en la escuela el estudio de su 

lengua materna. Inclusión que tiene una relevancia especial para 

transmitir el respeto de la escuela hacia la culturas 

minoritarias (Rey, 1995). Cabe esperar, sin embargo, que dichos 

conflictos puedan mejorar también a través de otras formas de 

reconocimiento intercultural; siempre que (Knapp, 1990; Losey, 

1995): 1) los profesores respeten el bagaje cultural y 

lingüístico del niño; 2) se estimule a los alumnos a participar 

activamente en la actividad escolar con sus propios esquemas 

culturales, que deben ser utilizados, así, de punto de partida 

para el aprendizaje; 3) y se presenten de forma muy explícita 

las expectativas y formas de actuación de la cultura escolar, 

superando el currículum oculto y ayudando a comprender el 

proceso a partir del cual se construye el conocimiento.     

 

2.6.-Relaciones personales en la escuela y desarrollo de las competencias 

socioemocionales básicas  



 
 
 

 

   Existe un consenso cada vez mayor en reconocer el papel 

fundamental que la escuela debe desempeñar para favorecer el 

desarrollo de las complejas habilidades socioemocionales 

necesarias para adaptarse al mundo actual. Habilidades que 

permitan, por ejemplo, afrontar el estrés con eficacia, orientar 

la conducta hacia los propios objetivos superando los obstáculos 

que implican, o negociar y colaborar desde posiciones de 

igualdad. Uno de los enfoques más adecuados para conceptualizar 

dicho papel es el estudio evolutivo de las competencias 

socioemocionales básicas, en el que se han diferenciado las tres 

anteriores; y en el que se basa la descripción que se incluye a 

continuación. 

 

 

 

 

2.6.1.-Seguridad, modelos básicos y exploración de lo nuevo  

 

   A través de las relaciones de apego que los niños establecen, 

desde su primera infancia, con los adultos encargados de su 

cuidado adquieren los modelos representacionales básicos a 

partir de los cuales aprenden lo que se puede esperar de los 

demás y de uno mismo; modelos que desempeñan un decisivo papel 

en la regulación de su conducta. Cuando el adulto está 

psicológicamente disponible para atender al niño, y le responde 

con sensibilidad y consistencia a sus demandas de atención, le 

ayuda a desarrollar la confianza básica en su propia capacidad 



 
 
 

para influir en los demás con éxito e información adecuada sobre 

como conseguirlo (Díaz-Aguado, 1986). Como consecuencia de dicha 

interacción, el niño construye un modelo interno de la figura de 

apego como alguien disponible,  que le protege y le ayuda, en el 

que se puede confiar. Y se conceptualiza a sí mismo, de forma 

complementaria, como una persona valiosa y susceptible de ser 

amada (Bowlby, 1980).  

   Por el contrario, cuando el adulto no está disponible para el 

niño o cuando responde de forma inadecuada a sus demandas de 

atención, éste aprende que no puede esperar cuidado ni 

protección, desarrolla una visión negativa del mundo como 

desagradable e imprevisible, y se acostumbra a responder a él 

con retraimiento o violencia. Tendencias que reducen 

considerablemente su capacidad de adaptación a la adversidad, 

ante la que suele comportarse de tal forma que genera más 

adversidad (Bowlby, 1982; Crittenden, 1992).  

   En relación a lo anteriormente expuesto cabe considerar los 

resultados obtenidos en los estudios sobre el origen de la 

empatía y la solidaridad, en los que se enfatiza que para su 

adecuado desarrollo es necesario que el niño establezca una 

relación segura con los adultos encargados de su educación 

(Hoffman, 1975); en la que encuentre un apoyo afectivo de 

modelos que manifiesten sensibilidad empática hacia él (Yarrow, 

Scotty Waxlwer, 1973).  

   Conviene tener en cuenta, por otra parte, que la conducta de 

exploración de lo nuevo (uno de los principales motores del 

desarrollo cognitivo) depende de la seguridad que el niño tenga 

en las figuras encargadas de proporcionársela. En la primera 



 
 
 

infancia, la conducta de exploración varía en función de la 

confianza en la disponibilidad física del adulto. Poco a poco 

esta relación va cambiando, permitiéndole una mayor 

independencia. Puesto que el niño obtiene la seguridad que 

necesita de la confianza y comprensión que ha desarrollado como 

consecuencia de la relación de apego en el modelo interno que de 

ella resulta.  La interacción entre seguridad y exploración 

parece mantenerse a lo largo de toda la vida, aunque con 

importantes variaciones. Una de las más significativas es la que 

se produce en el contexto de la interacción profesor-alumno, 

reflejada, por ejemplo, en la descripción que Steinbeck realiza 

de su mejor profesor, como alguien que ayuda a superar el miedo 

a lo desconocido.     
 "He tenido muchos profesores que me contaron cosas que 

pronto olvidé, pero sólo tres que crearon en mí algo nuevo, 
una nueva actitud, un nuevo anhelo (...) Mis tres grandes 
profesores tenían algo en común : amaban lo que estaban 
haciendo (...) catalizaban un ardiente deseo de saber. Bajo 
su influencia se ampliaban los horizontes, desaparecía el 
miedo y se llegaba a conocer lo desconocido. Pero lo más 
importante de todo es que la verdad, que parecía antes 
peligrosa, se convertía en algo muy hermoso y querido" 
(Steinbeck).  

 
 

   Algunos investigadores han comenzado en los últimos años a 

aplicar los constructos de la teoría del apego a la 

conceptualización de las relaciones que los niños establecen con 

sus profesores, especialmente en los primeros cursos; 

destacando, por ejemplo, el papel del profesor como fuente de 

seguridad para ayudar a los alumnos a afrontar la novedad e 

incertidumbre que la adaptación escolar requiere (Howes y 

Hamilton, 1992) o la influencia que el tratamiento recibido en 

la relación con el profesor puede tener en el desarrollo de los 



 
 
 

modelos representacionales básicos a partir de los cuales el 

niño aprende a regular su propia conducta (Skinner y Belmont, 

1993).  

   La mayor parte de los trabajos realizados, desde la 

perspectiva anteriormente mencionada, utilizan los constructos 

de la teoría del apego para diferenciar estilos de relación 

profesor-alumno. Por ejemplo, Howes y Hamilton (1993), basándose 

en la observación de la conducta de los niños,  han identificado 

tres tipos de relación: segura, de evitación y ambivalente. Y , 

por otra parte, Pianta, Steinberg y Rollins, 1995, basándose en 

la percepción que los profesores tienen de su relación con los 

alumnos, han encontrado que varía en función de tres 

dimensiones: calidez-seguridad, miedo-dependencia y ansiedad-

inseguridad.  

  En relación a los estudios anteriormente mencionados, cabe 

destacar también el llevado a cabo por Birch y Ladd (1996), en 

el que se conceptualiza la calidad de la interacción profesor-

alumno en función de tres dimensiones básicas: 1) proximidad, 

que definen en función de la calidad afectiva y comunicacional; 

2) dependencia, caracterizada por la necesidad que el niño 

manifiesta de conseguir continuamente la atención del profesor; 

3) y conflictividad, en función de la ausencia de relación y/o 

de la frecuencia de interacciones discordantes. Observando que, 

mientras la proximidad de la relación profesor-alumno favorece 

la adaptación de éste a la escuela, la dependencia y la 

conflictividad la obstaculizan. 

 

2.6.2.-Motivación de eficacia y capacidad para esforzarse por objetivos 



 
 
 

 

  Con el termino motivación de eficacia suele hacerse referencia 

a otra importante competencia básica: la motivación del niño por 

ser competente, por influir en el entorno que le rodea; 

motivación que parece depender, en buena parte, de la calidad de 

la interacciones que el niño establece con sus profesores desde 

los primeros años de escolaridad.  
 "La capacidad para relacionarse con nuevos adultos y la 

motivación de eficacia son componentes básicos de la 
capacidad de adaptación más allá del microsistema familiar; 
y resultan especialmente relevantes para la competencia 
escolar (Cichetti et al., 1987, p. 291). Hasta el punto de 
poderlos considerar como una de las principales causas de 
las dificultades de aprendizaje que suelen producirse en 
determinados alumnos , entre los que se encuentran (...) 
los alumnos procedentes de entornos en desventaja socio-
cultural (Harter y Zigler, 1974).  

 

  El sentido de la propia eficacia es una de las dimensiones 

psicológicas más relevantes en la calidad de la vida de los 

seres humanos, puesto que de dicho sentido depende la capacidad 

de orientar la conducta a objetivos y de esforzarse para 

conseguirlos con la suficiente eficacia y persistencia como para 

superar los obstáculos que con frecuencia suelen encontrarse 

(Messer, 1993). 

  Cuando los esfuerzos de dominio independiente que realiza un 

niño le permiten conseguir sus objetivos y/o cuando los adultos 

significativos para él le manifiestan reconocimiento de forma 

consistente y adecuada, desarrolla una motivación intrínseca por 

la superación de las dificultades (que se convierten en 

alicientes para la actividad) e interioriza los mensajes 

positivos que ha recibido de los demás. Todo ello hace que el 

niño desarrolle su curiosidad, el deseo de aprender y la 



 
 
 

motivación de logro, y que se enfrente a las dificultades con 

seguridad y eficacia (Harter, 1978) 

 Se produce el proceso contrario al anteriormente descrito 

cuando los resultados que un niño obtiene en los intentos de 

dominio independiente suelen ser negativos o cuando los adultos 

le manifiestan con frecuencia rechazo o le atienden de forma muy 

inconsistente. Condiciones que hacen que el niño responda ante 

las dificultades en general, y al aprendizaje en particular, con 

ansiedad e ineficacia, al anticipar resultados negativos y 

carecer de pautas adecuadas para reconocerse a sí mismo los 

progresos cuando éstos son mínimos. Como consecuencia de dicho 

proceso, el niño suele ser muy dependiente de la aprobación de 

los demás (Harter, 1978; Aber y Allen, 1989). Esta dependencia 

suele observarse con frecuencia en los niños que no han recibido 

una adecuada atención de los adultos. La necesidad de conseguir 

continuamente dicha atención suele limitar la autonomía del niño 

y obstaculizar el desarrollo de su motivación de eficacia 

(White, 1959). 

   Lograr que todos los alumnos desarrollen adecuadamente su 

motivación de eficacia puede ser considerado como una condición 

necesaria para garantizar la igualdad de oportunidades, puesto 

que las situaciones de desventaja socio-económica suelen 

producir problemas en el desarrollo de esta importante 

competencia básica, que pueden limitar considerablemente dichas 

oportunidades. 
 
    "Es banal señalar que la pobreza es mala para los niños 

y para los demás seres vivos.  (...) Cuando la economía o 
la política parecen explicarlo todo, muchas veces se 
olvidan las explicaciones psicológicas. (...) Cómo actúa 
psicológicamente la pobreza para producir inactividad, 



 
 
 

hostilidad y desarraigo? Yo diría que, entre otros efectos, 
la pobreza trae consigo frecuentes e intensas experiencias 
de incontrolabilidad; la incontrolabilidad produce 
indefensión, que a su vez produce depresión, pasividad y 
derrotismo tan frecuentemente asociados a la pobreza. (...) 
 Si esta lógica es correcta, para romper el ciclo de la 
pobreza será necesaria una experiencia repetida de éxito, 
acompañada de cambios reales de oportunidades" (Seligman,  
1970, p.230). 

 
 

2.6.3.-Interacción con compañeros y desarrollo de las habilidades sociales más 

sofisticadas 

     

 Las relaciones con los adultos y con los iguales se desarrollan 

en estrecha interacción, cumplen funciones diferentes y ninguna 

puede sustituir totalmente a la otra (Piaget, 1932; Youniss, 

1980; Díaz-Aguado, 1986; 1995). Las complejas interacciones que 

se establecen con los compañeros proporcionan el principal 

contexto para adquirir las habilidades sociales más sofisticadas 

 necesarias para un adecuado desempeño del papel adulto 

(cooperar,  negociar, intercambiar, competir, defenderse, crear 

normas, cuestionar lo que es injusto...). 

   Las relaciones con los compañeros desempeñan un papel 

prioritario en la formación de la propia identidad, al 

proporcionar la mejor oportunidad de la que dispone el sujeto 

para poder comparase y activar el proceso de adopción de 

perspectivas, como consecuencia del cual se construye tanto el 

conocimiento de uno mismo como el conocimiento de los demás 

(Selman, 1980; Kohlberg, 1984).  

   Hay, sin embargo, situaciones en las que el grupo de iguales 

no cumple adecuadamente las funciones anteriormente expuestas: 

1) cuando no existen suficientes oportunidades para interactuar 



 
 
 

con ellos; 2) cuando se comienza a interactuar con iguales sin 

haber adquirido las competencia necesaria para establecer 

relaciones simétricas; 3) o cuando las relaciones entre iguales 

sustituyen a las relaciones con los adultos (por carecer el niño 

de oportunidades adecuadas en este sentido). En este último caso 

(Suomi, 1979), los iguales se convierten en fuente de seguridad, 

la función que deberían cumplir los adultos, y no pueden 

proporcionar el contexto para adquirir las habilidades sociales 

más sofisticadas. 

  Desde la psicología de la actividad, se destaca el papel 

decisivo que la comparación con los iguales tiene en la 

motivación por el aprendizaje y en la capacidad de 

autorregulación, postulando que para resolver los problemas de 

sobrevaloración o infravaloración que algunos alumnos tienen el 

medio más eficaz consiste en cambiar su posición en el colectivo 

de la clase (Lipkina, 1975). 

 En relación a lo anteriormente expuesto cabe considerar el 

hecho, ampliamente reconocido en las investigaciones más 

recientes,  de que la adaptación escolar dependa, en buena 

parte, de las relaciones que los alumnos mantienen con sus 

compañeros (Ladd, 1990; Díaz-Aguado, 1986, 1988; Parker y Asher, 

1987; Kupersmidt y Coie, 1990; Kuppersmidt et al, 1996; Hymel et 

al, 1996). Cuando dichas relaciones se establecen adecuadamente 

proporcionan , según la opinión de los propios alumnos,  "lo 

mejor de la escuela y la principal fuente de apoyo emocional que 

encuentran en ella" (Bernd y Perry, 1986). En algunos casos, sin 

embargo, las relaciones con los iguales no se producen 

adecuadamente. Para los niños rechazados o ignorados por sus 



 
 
 

compañeros, éstos se convierten en fuente de estrés e 

inadaptación escolar (Díaz-Aguado, 1986, 1988; Asher y Wheeler, 

1985; Berndt y Keefe, 1996; Kinderman et al, 1996). 

Probablemente por eso, el rechazo de los compañeros en la 

escuela predice su abandono prematuro (Kupersmitdt, 1983) , 

incluso cuando se elimina el posible efecto que sobre ambas 

variables puede tener la falta de rendimiento escolar (Parker y 

Asher, 1987). El valor predictivo del rechazo de los compañeros 

no se limita al contexto escolar en el suele ser evaluado, sino 

que se extiende también a problemas muy graves de adaptación 

socio-emocional durante la vida adulta (Roff y Wirt, 1984; Cowen 

et al., 1973).  

 Entre las principales deficiencias sociales que suelen 

observarse en los niños rechazados por sus compañeros, cabe 

destacar (Dodge, Coie, Pettit y Price, 1990; French, 1988; Ladd, 

Price y Hart, 1988; Díaz-Aguado, 1986; 1988; 1990): 1) los 

problemas de relación con la autoridad; 2) la incapacidad para 

establecer relaciones simétricas de colaboración, en las que la 

negociación del control exige afrontar altos niveles de 

incertidumbre; 3) la falta de habilidad para expresar aceptación 

o la tendencia a expresar rechazo; 4) y una desmesurada 

necesidad de llamar la atención sobre uno mismo, que suele 

producirse como consecuencia de la incapacidad para adaptarse a 

las situaciones grupales.  

    Desde los primeros estudios longitudinales realizados sobre 

el desarrollo de la violencia y otros comportamientos 

antisociales con los que suele estar estrechamente relacionada 

(Glueck y Glueck, 1970; West y Farrington, 1973; Coleman, 1982), 



 
 
 

se ha observado la existencia de una significativa continuidad 

entre determinados problemas evolutivos, que pueden ser 

observados desde los 8 o 10 años de edad, y el comportamiento 

antisocial en la juventud y en la edad adulta. Según dichos 

estudios, los sujetos que desarrollaron conductas antisociales 

en su vida adulta se caracterizaban en su infancia por: 1) ser 

rechazados por sus compañeros de clase; 2) llevarse mal con sus 

profesores; 3) manifestar hostilidad hacia diversas figuras de 

autoridad; 4) expresar baja autoestima; 5) tener dificultades 

para concentrarse, planificar y terminar sus tareas; 6) falta de 

identificación con el sistema escolar; 7) y abandonar 

prematuramente la escuela. En función de lo cual, resulta 

evidente la importancia que tiene evitar que se produzcan dichos 

problemas para prevenir la violencia.  

        

2.7.Conclusiones  

 

  En función de lo expuesto en este capítulo pueden extraerse 

las siguientes conclusiones sobre cómo superar los obstáculos 

que conducen a la discriminación, y poder llevar a la práctica 

los objetivos de la educación intercultural enseñando a 

construir activamente la igualdad. 

     1) La calidad de la educación depende, en buena parte, de 

la calidad de las relaciones personales (con profesores y 

compañeros) a través de las cuales se produce. La importancia de 

dichas relaciones es aún mayor en el caso de determinados 

objetivos educativos, como la tolerancia, la solidaridad o el 

respeto intercultural, para los que representa su principal 



 
 
 

materia prima. 

  2) Para adaptar la educación a la diversidad de los alumnos es 

preciso superar dos obstáculos que con frecuencia se producen en 

la escuela: 1.-el riesgo de que el profesor trate de moldear 

a sus alumnos en función de sus prejuicios y expectativas, 

rechazando a los que no se acomoden a su estilo de enseñanza; 

2.-y la existencia de un currículum oculto, incompatible con los 

objetivos de la educación, y en función del cual se definen los 

papeles de profesor y alumno. Riesgos que suelen incrementarse 

en los contextos heterogéneos y, especialmente, en el caso de 

los alumnos pertenecientes a determinadas minorías étnicas. En 

los cuales las consecuencias de la discriminación pueden ser aún 

más graves cuando son asociadas a la propia identidad. 

   3) Los procedimientos educativos tradicionales, diseñados 

para un alumno medio y un contexto homogéneo, no permiten 

adaptar la enseñanza a las características de los alumnos. Con 

dichos procedimientos, las oportunidades de obtener éxito, 

protagonismo académico, la atención del profesor o su 

reconocimiento, se distribuyen de forma muy desigual. En la 

mayoría de las clases suele haber un pequeño grupo de alumnos 

que concentra casi todas las oportunidades y otro pequeño grupo, 

en el que suelen encontrarse los alumnos pertenecientes a 

determinadas minorías, que no consigue ninguna. Esta desigual 

distribución de las oportunidades educativas es el más claro 

antecedente de las desigualdades que existen en la sociedad 

adulta. Y superar aquéllas es, por tanto, una importante 

condición para superar éstas.  

     4) La forma más adecuada de mejorar las expectativas del 



 
 
 

profesor hacia los alumnos que no se ajustan a su estilo de 

enseñanza, es mejorando al mismo tiempo los recursos para 

diversificar y enriquecer dicho estilo y favorecer así el 

aprendizaje y la motivación de todos los alumnos. Este 

desarrollo de recursos de enseñanza-aprendizaje debe ir 

acompañado de una definición del papel del profesor claramente 

orientada al logro de la igualdad de oportunidades y al respeto 

intercultural.  

   5) La mayoría de los profesores suelen tratar a sus alumnos 

como si no existieran diferencias entre ellos, expresando así su 

deseo de no ser discriminatorios (la ilusión del trato 

igualitario), pero también su falta de recursos para adaptarse a 

la diversidad, para modificar el estilo tradicional, diseñado 

para un alumno medio y contextos homogéneos. Favorecer que los 

profesores adquieran recursos eficaces que les permitan 

compensar activamente las desigualdades de oportunidades que 

existen entre sus alumnos debe ser considerado, por tanto, como 

uno de los principales requisitos para llevar a la práctica la 

educación intercultural. 

   6) La vida en la escuela sigue reflejando, con frecuencia, un 

currículum oculto, que entra en contradicción con los objetivos 

educativos. Para superar las dificultades que dicho currículum 

implica y favorecer la comprensión del sistema escolar por todos 

los alumnos (incluidos los de grupos culturales minoritarios), 

es preciso explicitar claramente cuáles son las expectativas 

asociadas al papel de alumno y modificar determinados aspectos 

de la actividad escolar que suelen fomentar la sumisión y la 

heteronomía; favoreciendo, por ejemplo, que el profesor comparta 



 
 
 

el control del aula con sus alumnos, dándoles un mayor 

protagonismo en su propio aprendizaje y reduciendo la monotonía 

de la actividad escolar.  

   7) Los alumnos de grupos lingüísticos minoritarios pueden 

sufrir, además de las discriminaciones mencionadas con 

anterioridad, la que se produce en determinadas condiciones por 

el hecho de tener que aprender en una segunda lengua. Situación 

que parece provocar problemas de distinto tipo, en: la 

adquisición de su competencia lingüística, la integración 

escolar y el desarrollo de la propia identidad. Para evitar que 

se produzca esta discriminación y los problemas que con ella se 

relacionan conviene: 1) incluir en la escuela, siempre que sea 

posible, la enseñanza de la lengua de estos alumnos 

minoritarios; 2) que los profesores manifiesten un 

reconocimiento explícito del bagaje cultural y lingüístico de 

dichos grupos; 3) y utilizar los esquemas culturales de cada 

niño como punto de partida de su aprendizaje.  

   8) A través de las relaciones que los niños establecen con 

los adultos más significativos, entre los que se incluyen sus 

profesores, adquieren los modelos representacionales básicos a 

partir de los cuales aprenden lo que se puede esperar de los 

demás y de uno mismo, modelos que desempeñan un decisivo papel 

en la regulación de su conducta. Cuando el adulto manifiesta 

sensibilidad empática con las necesidades del niño y está 

psicológicamente disponible para atenderle, le ayuda a 

desarrollar la empatía y la confianza básica en sí mismo y en 

los demás. Proporcionando así las bases para que desarrolle la 

tolerancia, la solidaridad y la capacidad de afrontamiento de la 



 
 
 

novedad y la incertidumbre. 

 

   9) Para garantizar el principio de igualdad de oportunidades 

es preciso favorecer que todos los alumnos desarrollen 

adecuadamente su motivación de eficacia; motivación que las 

situaciones de desventaja socioeconómica suelen obstaculizar, y 

de la que depende la capacidad para orientar la conducta hacia 

objetivos y esforzarse por conseguirlos con la suficiente 

persistencia y eficacia como para superar los obstáculos que 

suelen encontrarse en este proceso.  

   10) Cuando las relaciones con los compañeros se producen 

adecuadamente proporcionan una de las principales fuentes de 

apoyo que los niños encuentran en la escuela así como el 

contexto para adquirir las habilidades sociales más sofisticadas 

(necesarias para cooperar, negociar, cuestionar lo que es 

injunto, defenderse...). Para favorecer dicha adquisición en 

todos los alumnos, incluidos los que suelen tener dificultades 

en este sentido, es preciso estructurar actividades educativas 

que garanticen dichas interacciones a todos los niños. 



 
 
 

 
 

 

 CAPITULO TRES 

 RACISMO, INTOLERANCIA E IDENTIDAD   

  

3.1.-La tolerancia como objetivo prioritario de la educación 

 

    El creciente riesgo de intolerancia que se ha producido en 

los últimos años es reconocido como una de las principales 

amenazas actualmente existentes contra la democracia y la paz 

mundial (UNESCO, 1995). Para ayudar a superar estos problemas es 

preciso tener en cuenta que están estrechamente relacionados con 

el incremento de la incertidumbre respecto a la propia identidad 

que los recientes cambios históricos han originado:  
 
 "La crisis que sacude a las sociedades europeas hoy no es 

sólo de tipo político y económico: afecta a los valores. Un 
gran viento parece habérselo llevado todo -ideologías, 
utopías, mitos, sistemas, doctrinas y dogmas. (...) el 
pasado ya no sirve para iluminar el futuro. Estamos 
evidentemente en un periodo de transición, (...) en el que 
abunda más la perplejidad y la incertidumbre que las 
verdades obvias.  

     La ideología postcomunista, por una parte, y el 
postmodernismo, por otra, favorecen el irracionalismo y un 
cuestionamiento de la identidad que conduce al aislamiento 
en uno mismo y al rechazo del otro, de la diferencia, de la 
diversidad; produciendo como consecuencia una preocupante 
mezcla de racismo, antisemitismo, xenofobia, etnocentrismo, 
fundamentalismo religioso, y en general de intolerancia y 
exclusión" (Weber, 1995, p.14).  

 
 
   

   Existe un amplio consenso en destacar el papel que la 

educación intercultural debe desempeñar para ayudar a superar 

los problemas anteriormente mencionados. Papel que, como 



 
 
 

reconocen las críticas planteadas desde la educación anti-

racista (Cummis, 1988; McCarthy, 1993; Harber, 1991), es 

necesario ampliar respecto al que habitualmente se le atribuye, 

desde una doble perspectiva:  

   1) Sobre la naturaleza de la intervención educativa. La mera 

integración de contenidos sobre otras culturas no es suficiente 

para luchar desde la educación contra el riesgo de racismo e 

intolerancia que los actuales cambios sociales suponen. 

   2) Sobre la necesidad de intervenir a distintos niveles. La 

intervención educativa no resulta suficiente para modificar 

problemas cuyas causas se sitúan en todos los niveles de la 

interacción social.  Es necesario situar la intervención desde 

una perspectiva que incluya los distintos microsistemas en los 

que el individuo se desarrolla, así como las interacciones que 

se establecen entre dichos microsistemas y el conjunto del 

macrosistema social (Díaz-Aguado, 1992; Díaz-Aguado y Baraja, 

1993). 

 

3.2.-Intolerancia y prejuicio.  

 

 La mayor parte de los datos obtenidos por la psicología en 

relación al racismo y la intolerancia se han producido al 

estudiar los prejuicios sociales. Término que, en dicho 

contexto, suele ser utilizado para hacer referencia a un actitud 

negativa 

de los miembros de  un grupo, generalmente mayoritario y/o con 

más poder, hacia los de otro(s) grupo(s), generalmente 

minoritario(s) y/o con menos poder.  



 
 
 

 En casi todos los estudios psicológicos realizados sobre 

este tema se pone de manifiesto que la intolerancia es un 

fenómeno complejo, que influye y es influido por lo que 

pensamos, lo que sentimos y por cómo nos comportamos. Por eso 

suelen distinguirse tres componentes: 1) el componente cognitivo 

o estereotipo, conjunto de creencias sobre los rasgos de los 

miembros de un grupo que se hacen explícitas a través de 

etiquetas verbales; 2) el componente afectivo o emocional, 

valoración negativa de un grupo junto con sentimientos de 

hostilidad hacia sus miembros; 3) y el componente conductual, 

constituido por una disposición de conducta negativa y/o una 

tendencia a conductas hostiles y de marginación hacia los 

miembros del grupo.    

 Los estudios realizados sobre la influencia de la educación 

en los componentes anteriormente expuestos reflejan que éstos se 

producen con una relativa independencia (Rosenfield y Stephan, 

1981; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992): 1) el 

desarrollo cognitivo y la enseñanza de habilidades de 

categorización y explicación causal influyen especialmente en el 

componente cognitivo; 2) las actitudes que se observan en los 

agentes de socialización (compañeros, padres, profesores) se 

relacionan fundamentalmente con el componente afectivo; 3) y las 

experiencias específicas que se han vivido en relación a 

individuos de grupos que se perciben diferentes o en la solución 

a los conflictos sociales influyen sobre todo en el componente 

conductual. En función de lo cual, parece necesario incluir en 

la prevención de cualquier forma de intolerancia actividades e 

influencias que permitan extender su eficacia a todos sus 



 
 
 

componentes: cognitivo, afectivo y conductual.   

 

3.3.-¿Por qué se producen el racismo y la intolerancia? 

 

  Conviene tener en cuenta que la intolerancia no suele 

producirse de forma gratuita, sino que puede ser utilizada para 

responder a funciones psicológicas y sociales cuando no se 

dispone de recursos positivos para ello.  

 

3.3.1.-Condiciones cognitivas: simplificar la realidad 

 

   El prejuicio supone siempre una simplificación de la 

realidad social, percibiendo a las personas que forman parte de 

un grupo como si fueran un único individuo, sin reconocer las 

múltiples diferencias que existen entre ellas. Esta tendencia a 

percibir a los individuos integrándolos en categorías es una 

consecuencia de nuestra forma de organizar y simplificar el 

mundo que nos rodea. El extremo de dicha simplificación se 

produce en el pensamiento dicotómico, en el que sólo existen dos 

categorías, sin matices ni situaciones intermedias: blancos y 

negros, buenos y malos, amigos y enemigos, los que pertenecen al 

propio grupo y los que no pertenecen a él, perfección absoluta o 

imperfección total. La calidad psicológica de la vida de las 

personas que perciben el mundo en dos categorías suele ser muy 

reducida, puesto que cuando lo que les rodea no es perfecto 

(como sucede con frecuencia) lo ven de forma muy pesimista, como 

totalmente inaceptable. El estudio de dichos problemas permite 

afirmar que la tolerancia (hacia uno mismo y hacia los demás) es 



 
 
 

una condición necesaria para un adecuado desarrollo psicológico 

(Díaz-Aguado, 1996, c).  

   En función del principio de economía mental al que se hace 

referencia en el párrafo anterior puede explicarse que las 

características personales que resultan fáciles de percibir a 

través de la apariencia física (como el color de la piel) sean 

las que con más facilidad originan, en determinadas condiciones, 

una percepción estereotipada de las personas, considerándolas 

como si fueran un único individuo en función de dicha 

característica física e ignorando el resto de sus 

peculiaridades. Estas condiciones suelen hacer que el 

estereotipo se convierta en prejuicio (en una actitud negativa 

que conduce a la discriminación), especialmente cuando se dan 

simultáneamente otras condiciones de tipo social (por ejemplo, 

inclusión del individuo en un grupo de menor poder) o emocional 

(cuando se vive al individuo o al grupo en el que se incluye 

como una amenaza).  

  En función de lo anteriormente expuesto, puede explicarse por 

qué : las situaciones que producen un alto nivel de activación y 

dificultan el procesamiento de la información aumentan el riesgo 

de intolerancia, la especial vulnerabilidad que, en este 

sentido, tienen las minorías étnicas respecto a otros 

colectivos, y por qué el racismo suele ser una de las formas más 

peligrosas de intolerancia. 

   Una vez establecidos, los estereotipos tienden a mantenerse o 

incluso a incrementarse con el paso del tiempo, debido a 

determinadas características de nuestra forma de procesar la 

información social en situaciones cotidianas. Entre las que cabe 



 
 
 

destacar las siguientes:  

   1) El hecho de centrar la atención en las diferencias entre 

el propio grupo y otros grupos suele conducir a una percepción 

exagerada de dichas diferencias en detrimento de las semejanzas 

(Strenta y Klech, 1985).  

  2) Cuando dos hechos poco frecuentes se producen al mismo 

tiempo tienden a ser relacionados en forma de causa y efecto 

aunque no exista en realidad dicha relación (Hamilton et al, 

1985). En este sentido, una de las atribuciones causales que 

activan actualmente la xenofobia es la errónea relación causal 

que suele establecerse entre determinados problemas de la 

sociedad (como el desempleo o la droga) y la llegada de 

inmigrantes (Bjorgo y White, 1993). 

  3) La inclusión de uno mismo dentro de un grupo -endogrupo- 

activa determinados sesgos atribucionales que llevan a explicar 

la conducta de los miembros de dicho grupo de la mejor forma 

posible, al contrario de lo que sucede con la conducta de los 

miembros de los otros grupos -exogrupo- (Pettigrew, 1980; Bagby 

y Rector, 1992).  

 4) Los estereotipos guían nuestra interpretación de la realidad 

y crean una memoria selectiva de los acontecimientos que 

dificulta su superación (Hamilton, 1981); puesto que los datos 

que los contrarían no suelen servir para modificarlos, sino que 

suelen ser considerados como una excepción a la regla o llevan 

simplemente a subdividir una categoría general estereotipada en 

varías (Brewen y Cramer, 1985). La evidencia negativa sí parece, 

por el contrario, ser utilizada para modificar imágenes 

positivas previas de un colectivo.    



 
 
 

   5) Cuando una persona conoce a otra que contraría claramente 

los estereotipos que la primera tiene hacia el grupo al que 

pertenece la segunda, no suele ser difícil para aquella 

percibirla con precisión, como un individuo. Los estereotipos 

pueden impedir, sin embargo, que dicho conocimiento se produzca 

con lo suficiente profundidad como para contrarrestarlos (Datta 

et al, 1968; Myers, 1987).   

 

3.3.2.-Condiciones emocionales: reducir la incertidumbre y afirmar la propia 

identidad 

 

  La activación de prejuicios hacia determinados colectivos 

puede ser utilizada para las siguientes funciones de tipo 

emocional:  

   1) Desviar la hostilidad producida por situaciones de 

frustración y tensión, utilizando en este sentido a determinados 

colectivos como chivo expiatorio (Allport, 1954). En apoyo de lo 

cual cabe interpretar el hecho de que las personas que están 

satisfechas con su propia situación suelan ser más tolerantes 

que las personas que están insatisfechas (Bettelheim y Janovitz, 

1950).  

   2) Creer que el mundo es justo y que uno no va a sufrir los 

graves acontecimientos que se observan en otros, necesidad que 

activa determinados sesgos que llevan a culpabilizar a la 

víctima del acontecimiento sufrido por ella; atribución que 

suele inhibir la empatía y la solidaridad (Lerner, 1980). 

  3) Reducir la incertidumbre sobre la propia identidad, 

permitiendo categorizar de modo simplificado la realidad social. 



 
 
 

En apoyo de lo cual cabe interpretar que el riesgo de 

intolerancia aumente cuando también se incrementa la 

incertidumbre sobre uno mismo (Erikson, 1968; Adorno et al, 

1950; Chandler, 1978), después de haber sufrido una humillación, 

un fracaso o de ver amenazada la propia imagen (Mein y Lerner, 

1984; Lemyre y Smith, 1985; Thompson y Crocker, 1985).    

 4) Afirmar el propio estatus y la integración en el grupo de 

referencia. El hecho de compartir los prejuicios del grupo al 

que se pertenece y excluir a otros permite aumentar la cohesión 

intragrupal y la sensación de seguridad y apoyo (Pinillos, 1982; 

Pettigrew, 1980). 

  En función de lo anteriormente expuesto, puede explicarse por 

qué la intolerancia suele aumentar en situaciones históricas, 

(como la actual) o evolutivas (como la adolescencia) en las que 

se experimentan cambios muy rápidos que afectan a la 

construcción de la propia identidad, así como cuando se asciende 

o se baja en la jerarquía social. 
    "Numerosos hechos permiten suponer que todo cambio 

brusco en las condiciones de vida conduce al individuo a 
preguntarse sobre su propia identidad. En el esfuerzo que 
el ser humano realiza a lo largo de su vida para definirse 
frente a sí mismo -para adquirir, preservar, y desarrollar 
su personalidad- los elementos exteriores desempeñan un 
papel considerable. (...) Toda modificación brusca de estos 
elementos exteriores suscita en él una angustia obligándole 
a examinar su actitud respecto al mundo (...) (Por eso) los 
sentimientos de tolerancia o de intolerancia respecto a 
otros grupos varían cuando se asciende o se baja en la 
jerarquía social (Jahoda, 1961, pp. 494-495)".  

 
 

   En relación a las funciones emocionales anteriormente 

mencionadas, cabe interpretar los resultados obtenidos en la 

serie de investigaciones realizadas por Adorno y colaboradores, 

después de la II Guerra Mundial, con el objetivo de descubrir 



 
 
 

las características de personalidad que subyacen a las formas 

más graves de intolerancia. Entre sus principales conclusiones 

cabe destacar las siguientes:  

 1) Las distintas dimensiones y manifestaciones de 

intolerancia (etnocentrismo, creencias antidemocráticas, 

concepción jerárquica de las relaciones, antisemitismo..) están 

estrechamente relacionadas entre sí. Parece existir una 

estructura general de personalidad que subyace a las formas más 

graves y generales de racismo e intolerancia: la personalidad 

autoritaria. Estructura que se caracteriza por la tendencia a 

percibir la realidad de forma rígida (dicotómica), reduciendo 

las diferencias sociales a diferencias biológicas y rechazando 

todo lo que se percibe débil o diferente. A dicha personalidad 

subyace una profunda inseguridad personal, la incapacidad para 

soportar la ambigüedad (ante la que se reacciona con categorías 

extremadamente simples), una educación muy rígida y el 

sentimiento de haber sido injustamente tratado desde la 

infancia.  2) Una especial importancia dentro de la estructura de 

personalidad anteriormente expuesta tiene el hecho de construir 

la identificación de forma etnocéntrica, en base a una rígida y 

siempre presente diferenciación entre el endogrupo (conjunto de 

personas con las que se identifica el individuo) y el exogrupo 

(conjunto de personas con las que no se identifica y contra las 

cuales se construye la propia identidad).  

     3) El etnocentrismo al que se hace referencia en el párrafo 

anterior está estrechamente relacionado con la estructura 

general a partir de la cual se perciben las relaciones sociales 

y la sociedad, y que se expresa a través de un conjunto de 



 
 
 

rótulos simples, estereotipados y absolutistas (creencias 

antidemocráticas implícitas) en las que se reflejan las 

siguientes características: 1) una rígida representación de las 

personas en función de diferencias de estatus y poder; 2) la 

orientación al castigo expiatorio; 3) la justificación de la 

violencia; 4) la aplicación de sesgos acentuadamente pesimistas 

sobre la naturaleza humana; 5) la creencia de que siempre habrá 

guerras (porque existe un instinto guerrero eterno); 6) el 

rechazo de los ideales de tolerancia, igualdad y paz, 

argumentando que solo serían posibles si se pudiera eliminar la 

maldad de la naturaleza humana; 7) la conceptualización de la 

pobreza y la riqueza como si se trataran de cualidades innatas, 

naturales; 8) y el rechazo de las medidas de protección social 

argumentando que son injustas y contribuyen a fomentar la anomía 

y la debilidad.  

 4) Las características anteriormente expuestas parecen 

originarse desde las primeras relaciones que el niño establece 

con los adultos encargados con su cuidado en el contexto 

familiar. No se trata de una simple imitación de actitudes. 

Afecta al desarrollo de los esquemas básicos a partir de los 

cuales se estructuran las relaciones y se conceptualiza la 

realidad.  La personalidad autoritaria parece originarse en 

relaciones basadas en la obediencia y la sumisión, estructuradas 

de forma muy rígida y jerárquica. La falta de tolerancia y la 

rigidez del adulto con el niño, su intento de encontrar 

soluciones simples y absolutas para resolver los problemas que 

implica dicha relación, parecen transmitirse de generación en 

generación, convirtiéndose en el primer antecedente de la 



 
 
 

tendencia a rechazar todo lo que es débil o diferente y de una 

dificultad extrema para soportar la incertidumbre (Adorno et 

al., 1950; Mussen, Conger y Kagan, 1969).  

 De lo anteriormente expuesto se deduce que para favorecer 

la tolerancia es preciso proporcionar esquemas que permitan 

tolerar la incertidumbre y construir adecuadamente la propia 

identidad, sin necesitar establecerla contra un exogrupo, 

descubriendo que todos somos al mismo tiempo iguales y 

diferentes, que el significado que damos a la realidad no es la 

propia realidad, sino una construcción nuestra, y que las 

diferencias entre distintos grupos sociales suelen estar 

profundamente influidas por el contexto social y por la 

historia, así como la importancia que las diferencias de 

oportunidades suelen tener en este sentido.  

 

3.3.3.-Condiciones sociales: legitimar acciones discriminatorias y violentas 

 

       Los prejuicios se activan con frecuencia para justificar 

determinadas acciones o situaciones sociales. Por ejemplo, 

participar en actividades racistas y xenófobas suele producir un 

incremento de dichas actitudes (Gunberger, 1971); de la misma 

forma que participar en manifestaciones a favor de la tolerancia 

suele incrementar su valor (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 

1996). Los estudios realizados permiten afirmar, en este 

sentido, que la naturaleza de las acciones que una persona o un 

grupo llevan a cabo influyen en sus actitudes hacia otros grupos 

y éstas, a su vez, en las acciones posteriores. Es decir, que 

existe una influencia recíproca entre la acción (las actividades 



 
 
 

en las que se participan) y los diversos componentes de las 

actitudes (lo que se siente, lo que se piensa y la disposición 

conductual).  

 Una de las causas más importantes de la intolerancia son 

las diferencias de estatus y poder que existen entre los 

distintos grupos. Y es que la discriminación genera intolerancia 

y esta, a su vez, contribuye a perpetuar e incrementar la 

discriminación (Pettigrew, 1980). El prejuicio suele ser 

utilizado para legitimar las diferencias de poder y estatus. 

Numerosas situaciones históricas así lo reflejan. El hecho de 

considerar a las personas sometidas a situaciones de esclavitud 

y explotación como inferiores (en inteligencia, ambición...) fue 

utilizado para dar apariencia de justificación a las injusticias 

que con esas personas se cometían. 

  En apoyo de la relación existente entre los prejuicios y la 

distribución del poder, cabe interpretar el hecho de que al 

igualar el poder los prejuicios suelan disminuir (Kirchler, 

Palmonari y Pombeni, 1994; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 

1992); reflejando así la importancia que tiene la igualdad de 

oportunidades para desarrollar la tolerancia. 

  Existe, por otra parte, suficiente evidencia que demuestra la 

influencia que el apoyo institucional a favor o en contra de la 

discriminación tiene en el incremento de la intolerancia o en su 

reducción. En este sentido, cabe interpretar, por ejemplo, el 

efecto que las normas contra la segregación tuvieron en al 

reducción del racismo en Estados Unidos (Taylor et al, 1978), 

así como la influencia que, en sentido contrario, se ha 

observado recientemente en Europa como consecuencia de las 



 
 
 

restricciones impuestas a la llegada de extranjeros y las 

manifestaciones públicas de determinadas autoridades destinadas 

a justificar dichos cambios (Bjorgo y White, 1993). 

 

3.4.-El riesgo de intolerancia desde una perspectiva evolutiva 

 

   Se resumen a continuación los resultados obtenidos en tres 

tipos de investigaciones evolutivas, que proporcionan 

información relevante para adaptar la intervención a cada edad 

así como para comprender las condiciones ontogenéticas que 

aumentan el riesgo de racismo e intolerancia.   

 

3.4.1.-El origen del racismo y la intolerancia: los modelos representacionales básicos 

 

   Desde las primeras investigaciones realizadas en los años 50 

sobre el origen ontogenético del racismo y otras formas de 

intolerancia se destaca el importante papel que parece tener, en 

este sentido, el tratamiento que los niños reciben de los 

adultos encargados de su cuidado (Adorno et al, 1950; Harris, 

Gough y Martin, 1950; Allport, 1954); observando que los padres 

que tratan a sus hijos con dureza, negligencia e inconsistencia 

favorecen el desarrollo de la intolerancia, al contrario de lo 

que sucede cuando les proporcionan un contexto seguro, 

consistente y cálido (Allport, 1954). Conclusión que coincide 

con la descripción resumida en el capítulo anterior sobre la 

adquisición de los modelos representacionales básicos en función 

de los cuales los niños aprenden lo que pueden esperar de sí 

mismos y de los demás. Desde esta perspectiva actual, la 



 
 
 

educación temprana de la tolerancia consistiría en proporcionar 

al niño modelos empáticos, psicológicamente disponibles para 

atenderle, que le ayuden a desarrollar la empatía así como la 

confianza básica necesaria para afrontar el estrés y la 

incertidumbre con eficacia.  

 

3.4.2.-La comprensión de las diferencias sociales 

 

 El proceso por el cual se comprenden las diferencias y 

semejanzas que existen entre el propio grupo y los otros grupos 

(étnicos, de genero....) (Allport, 1954; Lambert y Klinenberg, 

1967; Metz, 1980; Piaget y Weil, 1951; Katz, 1976; Leahy, 1983; 

Aboud y Skerry, 1984; Aboud, 1988; Doyle y Aboud, 1995) 

atraviesa por una serie de etapas universales, estrechamente 

relacionadas con otras transformaciones cognitivo-evolutivas que 

se producen con la edad, y que conducen, en general, a una 

progresiva superación del racismo (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992; Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996): 

 1) En una primera etapa, que comienza desde los dos o tres 

años, los niños tienen cierto conocimiento de que existen 

diferencias de apariencia entre unas personas y otras; 

detectando, por ejemplo, las diferencias en el color de la piel 

(Katz, 1982) y las diferencias de género (Kohlberg, 1966). Pero 

no diferencian bien entre dichas categorías sociales  y son 

incapaces de incluir en ellas con precisión a los individuos 

correspondientes. Esta falta de diferenciación conduce a la 

centración  en la orientación y posición del propio grupo de 

forma absoluta, aceptándola sin crítica, aunque no se conozca 



 
 
 

con exactitud (Metz, 1980). 

   Desde esta temprana edad, los niños aprenden las etiquetas 

que los adultos asignan a determinados grupos y los sentimientos 

asociados a dichas etiquetas. Una vez adquirido, este 

condicionamiento semántico entre palabra y emoción suele ser muy 

resistente al cambio (Allport, 1954; Elkind, 1963; Metz, 1980; 

Piaget y Weill, 1951)).  

 2) En una segunda etapa, el niño es capaz de diferenciar 

correctamente entre el propio grupo, que tiende a sobrevalorar y 

los otros grupos, que tiende a infravalorar (Allport, 1954;  

Alexander, 1980; Doyle y Beaudet, 1988). Todos los miembros del 

exogrupo son rechazados en cualquier circunstancia siendo 

juzgados como inferiores al propio grupo en todos los aspectos 

(Allport, 1954).  

 Los sujetos de esta etapa son incapaces de reconocer 

diferencias individuales entre los miembros de un mismo grupo ni 

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 erróneamente 

la semejanza de los  miembros de un grupo étnico en atributos no 

relacionados con dicha pertenencia (Doyle y Beaudet, 1988, Doyle 

y Aboud, 1995).  

 Por otra parte, tanto la descripción de las personas 

(incluida la de uno mismo) como la de los grupos sociales se 

caracterizan en esta etapa por centrarse en un escaso número de 

constructos, físicamente observables (atributos externos, rasgos 

 físicos y actividades), sin realizar inferencias ni tener en 



 
 
 

cuenta rasgos más sutiles de tipo psicológico (más difíciles de 

observar) (Doyle y Beaudet, 1988; Lambert y Klinenberg, 1967)  

 Aunque desde los siete años de edad puede comenzar a 

superarse esta etapa, sus características se observan, en 

cualquier edad, en las formas más extremas de intolerancia. 

 Los estudios realizados sobre el desarrollo de estas 

primeras categorizaciones sociales en sujetos pertenecientes a 

grupos poco valorados socialmente, encuentran datos del mismo 

estadio evolutivo (excesiva valoración afectiva de un grupo 

sobre otro), pero en contra de la propia identidad. Es decir, la 

tendencia a considerar únicamente aspectos positivos del otro 

grupo y aspectos negativos de su propio grupo; tendencia que se 

ha detectado tanto en la construcción de la identidad de género 

en algunas niñas (Kohlberg, 1968) como en la construcción de la 

identidad étnica de algunas minorías en desventaja (Clark y 

Clark, 1952; Muir y Muir, 1988 ).  

 3) La tercera etapa se produce como consecuencia del 

pensamiento operatorio concreto. Gracias al cual el niño puede 

tener en cuenta al mismo tiempo varias dimensiones y reconocer, 

por tanto, que los miembros de otras etnias son semejantes a él 

en otros atributos distintos a los étnicos. Es capaz de observar 

que un atributo puede estar en el propio grupo y en los otros; 

observación que le permite percibir las semejanzas 

intergrupales.  También aumenta la capacidad para percibir las 

diferencias individuales intragrupales y, en consecuencia, la de 

descubrir tanto rasgos positivos como negativos en ambos grupos 

(Allport, 1954; Doyle y  Beaudet, 1988; Metz, 1980; Doyle y 

Aboud, 1995; Balck-Guttman y Hickson, 1996). 



 
 
 

 Por otra parte, las descripciones de los grupos a partir de 

esta tercera etapa suponen un progresivo avance con respecto a 

la anterior, al incluir características psicológicas más 

abstractas; con las consecuencias que ello supone en la 

posibilidad de percepción de semejanzas entre los  miembros de 

distintos grupos étnicos (Doyle y Beaudet, 1988; Doyle y Aboud, 

1995). A partir de estas primeras abstracciones, se comienza a 

reconocer que otros grupos pueden tener diferentes valores y 

creencias que deberían ser aceptadas en base a normas generales 

de bondad e igualdad (Alexander, 1980). Este estadio proporciona 

ya esquemas que permiten superar el racismo con eficacia.  

 4) Cabe distinguir una cuarta etapa evolutiva (que se 

produciría después del pensamiento formal), de superior 

complejidad conceptual; caracterizada por la coordinación de las 

diferencias y  semejanzas, de tal forma que el propio grupo y 

los  demás son entendidos sobre una base equivalente y  

recíproca; lo cual conduce a relativizar al propio grupo, 

conceptualizándolo como un grupo entre otros muchos (Metz, 

1980). Conceptualización que resulta claramente contraria al 

racismo.  

   En las investigaciones realizadas en contextos educativos de 

nuestro entorno, hemos podido comprobar que la comprensión de 

las diferencias sociales anteriormente descrita mejora con la 

edad, está estrechamente relacionada con la tolerancia en sus 

diversos componentes (cognitivo, afectivo y conductual) así como 

con el desarrollo del razonamiento moral (Díaz-Aguado, Martínez 

Arias y Baraja, 1992; Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996).  

 



 
 
 

3.4.3.-Intolerancia y dificultades en la construcción de la propia identidad  

 

 En función de lo expuesto en el apartado anterior cabría 

esperar que los logros evolutivos de la adolescencia produjeran 

una significativa reducción de la intolerancia, al permitir 

comprender mejor las diferencias sociales. Sin embargo, no 

siempre sucede así, en diversas investigaciones se ha observado 

que en algunos jóvenes aumenta el riesgo de discriminación y 

prejuicio hacia los grupos que se perciben como distintos al 

propio. Aumento que puede ser explicado en relación a las 

características cognitivas y afectivas de dicha edad. 

   Al analizar las causas psicológicas del totalitarismo, 

Erikson (1968) sugiere que éste puede producirse como 

consecuencia de graves dificultades en el desarrollo de la 

principal tarea de la adolescencia, construir la propia 

identidad. Tarea que no todos los adolescentes resuelven 

adecuadamente. Y como consecuencia de lo cual pueden producirse 

los siguientes problemas: 1) la difusión de identidad, ignorando 

quién es uno mismo o hacia donde va; 2) la fijación prematura de 

identidad, el extremo opuesto al problema anterior; 3) la 

identidad negativa, se produce cuando resulta muy difícil la 

búsqueda de alternativas constructivas a una determinada 

identidad convencional, pero no se quiere seguir dicha 

propuesta, sino que se reacciona contra ella, negándola. Una 

buena parte de las conductas violentas que presentan algunos 

adolescentes pueden ser una consecuencia de su identidad 

negativa. Cuando esta condición queda como estilo permanente de 

identidad puede producir graves problemas tanto para el propio 



 
 
 

individuo como para los demás. En este sentido cabría considerar 

a los jóvenes que se identifican con ideologías explícitamente 

violentas o racistas, basadas en la negación de los derechos 

humanos y en el rechazo de los que se perciben diferentes o en 

situación de debilidad. Conviene tener en cuenta, por otra 

parte, que cuando el individuo no ha aprendido a aceptar las 

dudas como algo necesario para buscar nuevas soluciones a los 

problemas, cuando ha desarrollado miedo o intolerancia hacia la 

incertidumbre, existe un alto riesgo de que la búsqueda de la 

propia identidad no se produzca o de que se resuelva recurriendo 

a soluciones totalitarias.  
 
    "Algunos individuos tratan de superar la incertidumbre 

moral convirtiéndose en totalmente buenos o totalmente 
malos  (...) Es evidente que la propaganda autoritaria 
apela a este conflicto , invitando a los hombres (...) a 
proyectar la maldad total sobre cualquier enemigo exterior 
o interior  (...) al mismo tiempo que permite al convertido 
sentirse totalmente bueno como miembro de una nación, raza, 
o clase bendecida por la historia. ...Muchos jóvenes (...) 
encuentran un refugio pasajero en grupos extremistas en los 
que la rebelión y confusión que de otra manera no podrían 
manejar, recibe el sello característico de la rectitud 
universal dentro de una ideología de blanco-negro....Cuando 
la juventud se siente en peligro (...) puede estar 
dispuesta a apoyar doctrinas que le ofrecen una inmersión 
total en una identidad sintética (...) y a la condenación 
colectiva de un enemigo totalmente estereotipado de la 
nueva identidad. El miedo a la pérdida de identidad que de 
ello se deriva contribuye de forma significativa a esa 
mezcla de rectitud y criminalidad que, en condiciones 
totalitarias, se pone a disposición del terror organizado . 
(Erikson, 1968, pp. 71-73)." 

 

 

 Desde una perspectiva cognitivo-evolutiva, Chandler (1978) 

analiza el aumento del prejuicio que suele observarse en algunos 

adolescentes en relación a la soledad epistemológica que se 

produce como consecuencia de la transición del pensamiento 



 
 
 

concreto al abstracto. En el periodo anterior, el niño reconoce 

que existen diferencias en la forma de ver las cosas por parte 

de dos personas, pero evita la incertidumbre que este 

descubrimiento podría generarle al creer que una de las 

perspectivas es correcta y la otra no, que la diversidad de 

puntos de vista se produce porque uno está equivocado. Con el 

comienzo del pensamiento abstracto, el adolescente comprende que 

cada persona ve el mundo desde una perspectiva individualizada e 

idiosincrática; y que no hay ningún criterio simple de 

objetividad mediante el cual arbitrar ante esta diversidad de 

puntos de vista. La soledad epistemológica se produciría al 

descubrir que todas las perspectivas son relativas, que es 

imposible encontrar criterios objetivos indiscutibles para su 

jerarquización. Pero el hecho de descubrirlo no significa su 

aceptación, ni conduce necesariamente al respeto de las 

perspectivas distintas de la propia; con cierta frecuencia 

incluso, parece producir todo lo contrario Chandler (1978).  

   En relación a las descripciones anteriormente resumidas, cabe 

interpretar los resultados obtenidos en una reciente 

investigación (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996) con 

sujetos de 14 a 20 años, que asisten a centros de educación 

secundaria de Madrid. En la que hemos observado que los 

adolescentes que han empezado a construir una identidad 

abiertamente racista y xenófoba se diferencian de sus compañeros 

porque: 

     1) Muestran un fuerte rechazo hacia los grupos minoritarios 

que perciben diferentes o en situación de debilidad, y 

especialmente hacia el pueblo gitano. La estructura que subyace 



 
 
 

a dicho rechazo se caracteriza por: la existencia de 

estereotipos muy rígidos, la incomprensión de las causas socio-

históricas de las diferencias étnicas y una disposición 

conductual negativa a la interacción con otros grupos. 

  2) La estructura de su razonamiento moral (evaluada a través 

de la Escala de Colby y Kohlberg, 1987) está menos desarrollada 

que la de sus compañeros.  

  3) Justifican la utilización de la violencia, considerándola 

como una respuesta legítima a la que recurren en su vida 

cotidiana.   

   4) Tienen dificultades de integración, ya que son más 

rechazados por sus compañeros de clase (tanto para situaciones 

de trabajo como para situaciones de tiempo libre) que los otros 

jóvenes. 

  5) Parecen tener problemas en la interacción con la autoridad, 

ya que destacan (según la percepción de los compañeros) por 

llevarse mal con los profesores. 

  6) Según la percepción de los compañeros, su conducta se 

caracteriza por: su agresividad, su falta de comprensión ante la 

debilidad de los demás, llamar frecuentemente la atención sobre 

sí mismos, sentirse superiores, ser antipáticos e inmaduros. 

  Interpretados globalmente, los resultados anteriormente 

expuestos sugieren que la intolerancia extrema manifestada por 

los adolescentes estudiados podría forma parte de una identidad 

negativa, elaborada contra un sistema social (representado por 

sus profesores y compañeros) del que parecen estar excluidos.  

 Algunos de los resultados que se acaban de analizar 

recuerdan a los obtenidos por Glock y colaboradores (1975), en 



 
 
 

una de las investigaciones clásicas más importantes realizadas 

sobre el prejuicio en la adolescencia, llevada a cabo en centros 

de enseñanza secundaria a los que asistían distintos grupos 

étnicos, y en los que se comprobó que :  

   1) El componente cognitivo del prejuicio adquiere en la 

adolescencia una gran importancia; y se caracteriza por la 

dificultad para reconocer los propios prejuicios y combatirlos. 

Lo que diferencia a los adolescentes con alto nivel de prejuicio 

de los que no lo tienen no es la percepción de diferencias entre 

los diversos grupos étnicos sino la explicación que se da a 

dichas diferencias. El adolescente tolerante puede percibir 

características negativas en los otros grupos, pero reconoce las 

condiciones sociales, culturales, económicas e históricas que 

subyacen a dichas diferencias; y cree, por tanto, que dichas 

características negativas pueden desaparecer si mejoran las 

condiciones que las originan.  

   2) El prejuicio genera prejuicio. Los adolescentes que 

comienzan a relacionarse con compañeros que tienen actitudes 

racistas suele cambiar sus propias actitudes en la misma 

dirección.  

   3) La presencia de compañeros pertenecientes a los grupos 

minoritarios hacia los que existen prejuicios contribuye a su 

disminución cuando se dan oportunidades para establecer 

relaciones de amistad; y produce el efecto contrario (aumenta el 

prejuicio) cuando no se dan dichas oportunidades . Resultados 

que confirman la hipótesis establecida en este sentido por la 

teoría del contacto postulada por Allport (1954).  

 



 
 
 

3.5.-La evaluación de las actitudes étnicas 

 

    3.5.1.-Evaluación a través de cuestionarios  

 

  Los dos procedimientos más utilizados para evaluar las 

actitudes entre distintos grupos étnicos a través de 

cuestionarios han sido el Diferencial Semántico y las Escalas de 

Disposición Conductual.  

  Para evaluar el componente conductual del prejuicio suelen 

emplearse escalas de tipo Likert en las que se pregunta por la 

disposición a participar en diversas actividades con miembros 

del otro grupo étnico (Katz y Rosenberg, 1978; Rosenfield y 

Stephan, 1981; Schwarzwald y Cohen, 1982; Amir y Sharan, 1984). 

La selección de las actividades por las que se pregunta suele 

realizarse teniendo en cuenta su relevancia en las relaciones 

inter-personales de la población estudiada así como la 

conveniencia de incluir tanto actividades de nivel de compromiso 

 moderado (pedir el teléfono, sentarse al lado....) como alto 

(visitar la casa, compartir el tiempo libre...).   

   Junto a las Escalas de Disposición conductual descritas en el 

párrafo anterior suelen incluirse algunos elementos para evaluar 

el grado de identidad étnica con el propio grupo, o nivel de 

satisfacción que la persona siente con su origen étnico ; 

preguntándole, por ejemplo: si volvieras a nacer qué 

preferirías ser? que te gustaría que fueran tus padres? de que 

grupo étnico prefieres que sean la mayoría de tus amigos? . 

   El Diferencial Semántico se suele utilizar para evaluar los 

componentes cognitivo y afectivo de las actitudes intergrupales. 



 
 
 

(Rosenfield y Stephan, 1978; Amir y Sharan, 1984), intentando 

detectar dos de sus características más relevantes: la dirección 

hacia un polo positivo o negativo, y la intensidad, o distancia 

respecto al centro neutral. Para ello se seleccionan una serie 

de adjetivos bipolares en torno a los cuales se pide a la 

persona que sitúe el concepto o grupo social sobre el que se le 

pregunta, utilizando una escala que oscila entre cinco y siete 

grados y considerando el centro como actitud neutral.   

 

3.5.2.-Evaluación a través de entrevistas  

 

      Las entrevistas semiestructuradas permiten evaluar la 

estructura de razonamiento y la comprensión global de las 

diferencias y semejanzas inter-étnicas; resolviendo así algunos 

problemas que plantean los cuestionarios, especialmente en el 

grupo minoritario, al no poder captar cambios estructurales 

hacia la tolerancia que incluyan los dos prejuicios (hacia el 

propio grupo y hacia el otro grupo).  

  De acuerdo a las diferencias evolutivas descritas en el 

apartado anterior, la entrevista que hemos desarrollado en 

investigaciones anteriores (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-

Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; Díaz-Aguado, Baraja y 

Royo, 1996) permite evaluar los componentes cognitivo y afectivo 

del prejuicio étnico a partir de los siguientes indicadores :1.-

evaluación peyorativa del otro grupo étnico; 2.-sesgo de 

atribución  diferencial de la conducta en situaciones 

hipotéticas y reales; 3.- uniformidad del estereotipo ; 4.-

explicación racista de las diferencias étnicas.  



 
 
 

 

3.5.3.-Validez y sensibilidad al cambio de los diversos procedimientos   

 

    Las investigaciones realizadas en nuestro entorno con los 

tres procedimientos anteriormente expuestos permiten llegar a 

las siguientes conclusiones sobre su valor para evaluar las 

actitudes inter-étnicas (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 

1992; Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Royo, Segura y 

Andrés, 1996): 

   1) Al evaluar la eficacia de los programas para el desarrollo 

de la tolerancia con cada una de las tres medidas anteriormente 

mencionadas se observa que ésta depende de la relación existente 

entre las características de la intervención llevada a cabo y el 

componente evaluado por cada medida . 

  2) Los estudios realizados en contextos interétnicos de 

educación primaria reflejan una estrecha relación entre las 

puntuaciones que cada individuo obtiene en los distintos 

indicadores de intolerancia )Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992): 1) componente cognitivo-afectivo evaluado a 

través del diferencial semántico; 2) componente cognitivo-

afectivo evaluado a través de la entrevista; 3) y el componente 

conductual evaluado a través de la escala de disposición 

conductual. Globalmente, es este tercer procedimiento el que 

permite obtener correlaciones más altas (con diferencial 

semántico r=.606; y con entrevista r=.532). Los estudios 

realizados en contextos de educación secundaria reflejan también 

correlaciones muy altas entre los distintos indicadores de 

intolerancia, superiores incluso a las anteriores (Díaz-Aguado, 



 
 
 

Royo, Segura y Andrés, 1996). 

  3) De los tres procedimientos, nuevamente son las Escalas de 

disposición conductual las que parecen tener una superior 

sensibilidad para captar los cambios que se producen como 

consecuencia de los programas de educación para la tolerancia; 

disposición que cuando no se interviene empeora con el paso del 

tiempo. Conviene destacar, en este sentido, que dicha tendencia 

se ha observado en todos los grupos de control (en los que no se 

interviene) de las investigaciones experimentales realizadas, 

tanto en educación primaria (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-

Aguado, Marínez Arias y Baraja, 1992) como en secundaria (Díaz-

Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996); reflejando así que cuando 

las características del contacto intergrupal no cumplen 

determinadas condiciones no favorecen la tolerancia, sino que 

pueden incluso reducirla.  

   4) Como se analiza con el detalle en el apartado siguiente, 

en función de las diferencias de estatus existentes entre cada 

grupo, suelen producirse asimetrías entre ellos en el grado de 

intolerancia y de identificación étnica, que modifican 

sustancialmente el significado de los diversos indicadores y que 

deben, por tanto, ser consideradas para evaluar la eficacia de 

los programas de intervención  (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; 

Díaz-Aguado, Marínez Arias y Baraja, 1992; Díaz-Aguado, Royo, 

Segura y Andrés, 1996).  

   5) Cuando la asimetría en el nivel de prejuicio inter-étnico 

es muy fuerte, la validez del Diferencial Semántico se ve 

sensiblemente reducida, al no permitir diferenciar entre el 

prejuicio intergrupal y el intragrupal en el caso de las 



 
 
 

minorías.  

 

3.6.-Asimetría del prejuicio e identificación étnica de los grupos minoritarios 

 

 Los estudios realizados con diversas minorías étnicas en 

desventaja reflejan la existencia de importantes diferencias en 

el grado de prejuicio inter-étnico y en la identificación 

personal entre los sujetos pertenecientes al grupo mayoritario  

y los sujetos pertenecientes al grupo minoritario (Amir y 

Sharan, 

1984; Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992).  

   Para comprender las tendencias mencionadas en el párrafo 

anterior conviene tener en cuenta que el hecho de encontrarse en 

minoría o ser discriminado por pertenecer a una determinada 

categoría social suele darle a ésta una significación especial 

en la construcción de la propia identidad. Como se refleja en 

las investigaciones que estudian la identidad social subjetiva 

analizando las descripciones que se hacen de uno mismo:  
    "La identidad social subjetiva varía en función de la 

posición social objetiva. Por ejemplo, las mujeres 
mencionan su categoría de pertenencia sexual más a menudo 
que los hombres, los negros mencionan su pertenencia étnica 
más frecuentemente que los blancos, y los judíos su 
pertenencia religiosa más a menudo que los cristianos. Es 
decir, una situación de minoría, una posición dominada 
aviva en los individuos la conciencia de la o las 
categorías sociales que les hacen ser minoritarios" (Doise, 
Deschamps y Mugny, 1980, p. 59).      

 

   Las dificultades en la identidad étnica de los niños de 

grupos minoritarios comenzaron a estudiarse a partir de la 

investigación de Clark y Clark (1952), en la que se presentaban 



 
 
 

dos muñecas (una blanca y otra negra), preguntando a los niños 

cuál preferían, cuál les parecía más bonita y con cuál querían 

jugar. Y en la se encontraba que  tanto los  niños blancos como 

los negros elegían la muñeca blanca; y que cuando se les 

preguntaba cuál de las dos muñecas era mala, los niños de ambos 

grupos elegían la muñeca negra. Esta investigación sensibilizó 

de una forma especial sobre la necesidad de luchar contra la 

segregación educativa de las minorías étnicas (Myers, 1987). En 

los estudios realizados durante las dos décadas siguientes con 

esta misma técnica se observó una significativa superación del 

rechazo hacia el propio grupo en los niños de la minoría negra 

paralelo al incremento del estatus social de dicha minoría. Las 

investigaciones realizadas a mediados de la década de los 80 

reflejaron, por el contrario, un retroceso también paralelo en 

la superación de ambos problemas (Fine y Bowers, 1984). 

Resultados que reflejan la estrecha relación existente entre la 

identificación étnica con el propio grupo que se detecta en los 

niños de las minorías y la posición que dicho grupo ocupa en la 

estratificación de la sociedad en la que se encuentran.  

 Las investigaciones llevadas a cabo en nuestro país con la 

minoría gitana, reflejan una tendencia similar a la descrita en 

el párrafo anterior (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; 

Díaz-Aguado y Baraja, 1993); así como la existencia de una 

fuerte asimetría en el nivel de intolerancia existente entre 

ambos grupos (payos-gitanos) y diferencias significativas en 

función de la edad (entre los niños de segundo y quinto curso de 

primaria): 

  1) Los alumnos de la minoría gitana manifiestan un nivel de 



 
 
 

prejuicio inter-étnico significativamente inferior al que 

manifiesta el grupo mayoritario, que se percibe con más poder. 

Cuando no se aplican programas para desarrollar la tolerancia, 

la asimetría del prejuicio entre ambos grupos tiende a aumentar 

con la edad y el paso del tiempo, puesto que las diferencias son 

en quinto curso de primaria mayores que en segundo.  

   2) Los problemas de identificación étnica que manifiesta 

antes de la intervención el grupo minoritario, que se percibe 

con menos poder, son especialmente significativos entre los 

alumnos de segundo curso, probablemente por las limitaciones 

cognitivas de dicha edad  (en función de las cuales la 

percepción de un superior poder en el otro grupo lleva a 

infravalorar el propio). 

Algunos de los alumnos del grupo minoritario de quinto curso 

parecen utilizar espontáneamente estrategias cognitivas de 

descentración, similares a las que pretenden enseñar los 

programas para el desarrollo de la tolerancia, que les ayudan a 

superar en parte los problemas de identificación étnica; 

estrategias que no utilizan los niños de segundo antes de 

participar en los programas, pero que sí aprenden en ellos.   

   3) Los alumnos del grupo mayoritario de quinto curso 

manifiestan una identificación étnica ligeramente inferior a la 

que manifiestan los alumnos de dicho grupo en el segundo curso. 

Es decir, que con la edad parece que la identificación étnica 

del grupo que se percibe con más poder tiende a hacerse menos 

absoluta.  Lo cual refleja una vez más que la naturaleza de esta 

dimensión difiere considerablemente entre ambos grupos.  

   4) Las tendencias evolutivas reflejadas en la identificación 



 
 
 

étnica parecen estar relacionadas con algunas de las diferencias 

que se observan en autoconcepto. Puesto que los alumnos del 

grupo minoritario del segundo curso tienen en todas sus 

dimensiones puntuaciones significativamente inferiores a los 

alumnos del grupo mayoritario (que se percibe con más poder). 

Mientras que en quinto curso, sólo se observan diferencias 

significativas en el autoconcepto conductual. Resultados que 

reflejan la superior vulnerabilidad de los niños pequeños al 

hecho de pertenecer a una minoría que se percibe con menos 

poder.  

    Para explicar la asimetría de la intolerancia y los 

problemas de identificación étnica de las minorías que se 

perciben con menos poder conviene tener en cuenta las estrechas 

relaciones existentes entre estas variables y el rendimiento. En 

este sentido, las investigaciones realizadas en los primeros 

cursos de educación primaria (Díaz-Aguado y Baraja, 1993) a 

través de análisis de regresión reflejan que se puede predecir 

el rendimiento a partir de la aceptación social de los alumnos y 

de su grupo étnico; resultados que sugieren la posibilidad de 

mejorar el aprendizaje al favorecer interacciones adecuadas 

entre compañeros y el desarrollo de la tolerancia. Observándose 

asimismo que el nivel de  rendimiento de los alumnos del grupo 

mayoritario suele estar antes de aplicar los programas 

relacionado con su nivel de intolerancia; según lo cual, los 

alumnos de inferior rendimiento tienen mayor disposición a 

participar con  miembros del otro grupo étnico  que los alumnos 

de rendimiento superior; reflejando la influencia que la 

desigual distribución de éxito y el reconocimiento académico 



 
 
 

tienen en la intolerancia (Díaz-Aguado y Baraja, 1993). 

   En relación a lo anteriormente expuesto cabe considerar los 

efectos diferenciales producidos en la identificación étnica de 

cada grupo (mayoritario y minoritario) después de participar en 

programas interculturales. En este sentido, en investigaciones 

anteriores hemos observado que las experiencias de igualdad de 

estatus parecen favorecer la superación de la absoluta 

identificación con el propio grupo étnico en los alumnos que 

previamente se percibían con más poder, mientras que contribuyen 

a superar los problemas de identificación con su propio grupo en 

los alumnos que inicialmente se percibían en desventaja (Díaz-

Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992).  

   Para interpretar estos resultados conviene tener en cuenta, 

que la identificación extrema con el propio grupo étnico en los 

sujetos que pertenecen a la mayoría suele estar relacionada con 

prejuicios y actitudes excluyentes de otros grupos étnicos 

(Phiney, 1990; Rotheran-Borus, 1990; Masson y Verkuyten, 1993).  

 

3.7.-El contacto intergrupal como condición necesaria pero no suficiente de la 

tolerancia  

  

   Las investigaciones realizadas sobre las consecuencias de la 

desegregación escolar de las minorías étnicas reflejan que ésta 

es una condición necesaria, pero no suficiente, para el 

desarrollo de la tolerancia (Chen, Levi, y Adler, 1978; Gerard  

& Miller, 1975; Gerard, 1983; St. John, 1975; Schofield,  1978; 

Díaz-Aguado y Baraja, 1992; 1993), puesto que los efectos de 

dicha disgregación dependen de las condiciones en las que se 



 
 
 

produce. Entre las que cabe destacar: 1) porcentaje de alumnos 

de cada grupo, la condición óptima parece ser una distribución 

del 50% (Amir & Sharan, 1984); 2) nivel de desarrollo cognitivo-

social, los efectos de la disgregación son mejores en los 

alumnos con una buena comprensión de las diferencias sociales 

(Glock et al., 1975);  3) igualdad versus diferencia de estatus, 

las relaciones mejoran cuando se proporcionan experiencias de 

igualdad de poder y estatus entre los distintos grupos étnicos 

(Schwarzwald y Cohen, 1982; Kirchler y Palmonari, 1994); 4) 

oportunidades para el establecimiento de relaciones de amistad, 

las relaciones estrechas contribuyen a mejorar las actitudes 

inter-étnicas mientras que las relaciones superficiales pueden 

incluso hacer que aumenten los prejuicios.  

   La investigación realizada por Schofield (1981) durante tres 

años en una escuela en la que se daban condiciones estructurales 

muy positivas para la superación de los prejuicios (apoyo 

institucional hacia la igualdad, porcentaje similar de los 

alumnos de cada grupo, estatus económico próximo....) reflejó 

que si no se promueven activamente oportunidades de colaboración 

interétnica, en torno a objetivos compartidos, y desde un 

estatus de igualdad, es muy difícil que se produzca una 

auténtica disgregación; puesto que los prejuicios existentes 

impiden la interacción entre los distintos grupos étnicos. En 

este sentido, Schofiel observó que los adolescentes 

interpretaban la conducta de los alumnos del otro grupo étnico 

de forma que impedía el establecimiento de relaciones de amistad 

. Los muchachos blancos percibían sesgadamente las conductas de 

broma de sus compañeros negros como conductas hostiles 



 
 
 

intencionadamente dirigidas contra su personalidad.  Y éstos 

percibían sesgadamente las conductas de ayuda de sus compañeros 

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 adolescencia, concluye Schofield, al impedir la 

comunicación en este sentido, los profesores privan a sus 

alumnos de oportunidades necesarias que podrían ser de gran 

ayuda para su desarrollo.  

   Las investigaciones posteriores realizadas en centros a los 

que asisten diversos grupos étnicos han observado que si no se 

aplican programas que promuevan activamente la cooperación 

interétnica en torno a objetivos compartidos, el contacto 

interétnico es mínimo, no suele contribuir al desarrollo de la 

tolerancia ni permite el establecimiento de relaciones 

interétnicas de amistad (Masson y Verkuyten, 1993; Díaz-Aguado, 

Baraja y Royo, 1996). 

 

3.8.-Conclusiones 

 

   En función de lo expuesto en este capítulo pueden extraerse 

las siguientes conclusiones sobre la prevención del racismo y la 

educación para la tolerancia:  

  1) La mera integración de contenidos sobre otras culturas, con 

la que a veces se identifica la educación intercultural, no es 

suficiente para luchar desde la educación contra el riesgo de 

racismo e intolerancia que existe actualmente. Para prevenir 



 
 
 

estos problemas es necesario orientar la intervención desde una 

perspectiva más amplia, que influya en los componentes 

cognitivos, afectivos y conductuales de las actitudes 

intergrupales y enseñe a afrontar la incertidumbre y a construir 

la identidad sin rechazar a otros. 

 2) La intervención educativa no resulta suficiente para 

modificar problemas cuyas causas se sitúan en todos los niveles 

de la interacción social.  Es necesario situar la intervención 

desde una perspectiva que incluya los distintos microsistemas en 

los que el individuo se desarrolla, así como las interacciones 

que se establecen entre dichos microsistemas y el conjunto del 

macrosistema social.  

   3) En función de la influencia recíproca que existe entre la 

acción (las actividades en las que se participan) y los diversos 

componentes de las actitudes (lo que se siente, lo que se piensa 

y la disposición conductual), uno de los recursos más eficaces 

para desarrollar la tolerancia es proporcionar experiencias que 

permitan vivirla como un valor.  

   4) Cuando los adultos tratan a los niños con dureza, 

negligencia e inconsistencia favorecen el desarrollo de la 

intolerancia, al contrario de lo que sucede cuando les 

proporcionan un contexto seguro, modelos empáticos, 

psicológicamente disponibles para atenderles, que le ayuden a 

desarrollar la empatía así como la confianza básica necesita   

afrontar el estrés y la incertidumbre con eficacia.          

  5) La aplicación del pensamiento operatorio concreto a la 

comprensión de las diferencias sociales parece producir un 

progresivo incremento de la tolerancia durante los años 



 
 
 

anteriores a la preadolescencia. Aunque cabría esperar que dicho 

cambio continuara durante la adolescencia no siempre sucede así. 

El aumento de los prejuicios que se observa en algunos 

adolescentes parece estar relacionado con dificultades en la 

construcción de una identidad positiva y diferenciada así como 

con condiciones sociales que favorecen la intolerancia.  
 

 6) El contacto inter-étnico contribuye a mejorar las actitudes 

intergrupales cuando se dan oportunidades de igualdad de estatus 

que permitan establecer relaciones de amistad con miembros de 

otros grupos; y parece producir el efecto contrario cuando no se 

dan dichas oportunidades, que conviene por tanto promover para 

desarrollar la tolerancia.  

  7) Suelen observarse diferencias muy significativas, que 

cambian con la edad, en el grado de prejuicio y de 

identificación étnica entre los sujetos pertenecientes al grupo 

mayoritario  y los sujetos pertenecientes al grupo minoritario, 

que modifican sustancialmente el significado de los diversos 

indicadores de tolerancia y que deben, por tanto, ser 

consideradas para evaluar la eficacia de los programas de 

intervención.   

   8)  La intolerancia que se observa en contextos escolares 

suele estar estrechamente relacionada con las diferencias de 

oportunidades y estatus académico, que es preciso igualar para 

prevenir dicho problema.  

  9) Las experiencias de igualdad de estatus influyen de forma 

diferente a cada grupo étnico, (en función de su estatus 

previo). Puesto que parecen favorecer la superación de la 



 
 
 

absoluta identificación con el propio grupo étnico en los 

alumnos que previamente se percibían con más poder; mientras que 

contribuyen a que superen los problemas de identificación con su 

propio grupo los alumnos que inicialmente se percibían en 

desventaja.  



 
 
 

 
 
 
 
 
 

 

 CAPITULO CUATRO 

 APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EQUIPOS HETEROGENEOS 

 

4.1.-Cooperación, interculturalidad y educación para la paz  

 

   En los capítulos anteriores se extraen una serie de 

conclusiones que llevan a identificar el aprendizaje cooperativo 

en equipos heterogéneos como el procedimiento básico para 

adaptar la educación a los actuales cambios sociales y a los 

objetivos de la interculturalidad; y que pueden resumirse en los 

siguientes términos: 

  1) Los procedimientos educativos tradicionales, diseñados para 

un alumno medio y un contexto homogéneo, no permiten adaptar la 

enseñanza a las características de los alumnos en contextos 

heterogéneos. Con dichos procedimientos, las oportunidades 

educativas se distribuyen de forma muy desigual, dando origen a 

la principal fuente de discriminación e intolerancia que se 

produce en la escuela. La mayoría de los profesores carece de 

recursos de enseñanza-aprendizaje que permitan mejorar dichas 

oportunidades. Proporcionarles dichos recursos debe ser 

considerado, por tanto, como uno de los principales requisitos 

de la educación intercultural.  

  2) Cuando las relaciones con los compañeros se producen 

adecuadamente proporcionan el principal contexto para adquirir 



 
 

 

las habilidades sociales más sofisticadas, necesarias para 

afrontar los altos niveles de incertidumbre que con frecuencia 

se producen en las relaciones simétricas, y poder aprender así a 

cooperar, negociar, cuestionar lo que es injusto..., objetivos 

fundamentales de la tolerancia y la educación para la paz. Para 

favorecer dicha adquisición en todos los alumnos es preciso 

estructurar actividades educativas que garanticen dichas 

interacciones a todos los niños. 

   3) Los contextos heterogéneos, en los que conviven diversos 

grupos étnicos o culturales, contribuyen a desarrollar la 

tolerancia cuando se dan oportunidades de igualdad de estatus 

que permitan establecer relaciones de amistad con miembros de 

otros grupos; y parece producir el efecto contrario cuando no se 

dan dichas oportunidades, que conviene por tanto promover para 

desarrollar la tolerancia.  

  4) Para ayudar a afrontar los altos niveles de incertidumbre 

que los actuales cambios suponen, es preciso modificar el 

proceso de construcción del conocimiento y los papeles en cuyo 

contexto se produce, dando al alumno un creciente protagonismo 

en su propio aprendizaje y enseñando a reconocer y resolver los 

conflictos de forma positiva, a través de la reflexión, la 

comunicación o la cooperación.  

   

4.2.-Modelos explicativos de la eficacia del aprendizaje cooperativo  

 

   Las numerosas investigaciones realizadas durante las dos 

últimas décadas sobre el aprendizaje cooperativo han permitido 



 
 

 

demostrar su eficacia para mejorar importantes objetivos 

educativos, como son: el rendimiento, la motivación por el 

aprendizaje, el sentido de responsabilidad, las relaciones 

interétnicas, la tolerancia y la capacidad de cooperación 

(Slavin, 1983, 1996; Quin, Johnson y Johnson, 1995; Díaz-Aguado 

y Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992); 

eficacia que ha llevado a considerar hoy el aprendizaje 

cooperativo no sólo como uno de los principales procedimientos 

para avanzar en el logro de importantes objetivos educativos 

(Bakns, 1997; Lunch, 1987; Díaz-Aguado, 1996) sino también como 

un fin en sí mismo (Herth-Lazarowitz et al, 1992). Una de las 

principales tareas que se plantea actualmente la investigación 

es avanzar en la comprensión de por qué resulta eficaz la 

cooperación entre compañeros, planteándose en este sentido 

cuatro explicaciones complementarias de especial relevancia para 

responder a dicha pregunta en contextos heterogéneos. 

 

4.2.1.-Interdependencia positiva, motivación y aprendizaje 

 

   La estructura competitiva existente en la mayor parte de las 

aulas tradicionales se caracteriza por una interdependencia 

negativa entre el éxito de los compañeros y el éxito propio,  en 

función de la cual el esfuerzo por aprender suele ser 

desalentado entre los alumnos, contribuyendo a crear, incluso, 

normas de relación entre iguales que van en contra de dicho 

esfuerzo y a conceptualizarlo de manera negativa (Slavin, 1983; 

1996; Johnson y Johnson, 1996). El aprendizaje cooperativo, por 



 
 

 

el contrario, permite crear una situación en la que la única 

forma de alcanzar las metas personales es a través de las metas 

del equipo; lo cual hace que el aprendizaje y el esfuerzo por 

aprender sean mucho más valorados entre los compañeros, 

aumentando la motivación general por el aprendizaje así como el 

refuerzo y la ayuda que se proporcionan mutuamente en este 

sentido (Slavin, 1992).  

   Desde esta perspectiva motivacional, Slavin analiza las 

condiciones en las que el aprendizaje cooperativo logra mejorar 

el rendimiento y llega a la siguiente conclusión:  
     "La utilización de objetivos o recompensas grupales 

favorece el rendimiento de los alumnos sólo cuando las 
recompensas se basan en la suma del rendimiento individual 
de todos los miembros del grupo (...) Prácticamente todas 
las investigaciones revisadas que proporcionan recompensas 
de grupo basadas en la suma del aprendizaje individual (43 
estudios) encuentran efectos positivos en el rendimiento 
(...) Por el contrario, en los procedimientos que evalúan 
un producto grupal global o que no proporcionan recompensas 
de grupo, se encuentran pocos efectos" (Slavin, 1992, p. 
158).  

 
 

   Slavin explica los resultados anteriormente expuestos      

aludiendo a que cuando los individuos no pueden identificar los 

resultados de su propio esfuerzo, porque éstos se diluyen en el 

producto grupal, puede producirse una difusión de 

responsabilidad, que reduce la motivación, el esfuerzo y, por 

tanto, el rendimiento. Para evitar estos problemas, manteniendo 

las ventajas de la estructura cooperativa, propone evaluar el 

trabajo del grupo de forma que cada alumno pueda identificar 

dentro de él su propia contribución.  

   En investigaciones anteriores hemos podido comprobar la 

eficacia del modelo de aprendizaje cooperativo resumido en el 



 
 

 

cuadro uno (en el que se incluye la evaluación propuesta por 

Slavin) para favorecer el aprendizaje de todos los alumnos en 

contextos interétnicos de educación primaria, en los que su 

rendimiento inicial suele ser muy desigual. En la descripción 

que se incluye a continuación se refleja cómo perciben los 

propios alumnos las ventajas de la interdependencia positiva 

creada por dicho modelo (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996):  
 CARLA  (alumna portuguesa de 11 años): "TE HA GUSTADO 

TRABAJAR EN EQUIPO? Sí. Si hay algo que yo no sé, me lo 
pueden enseñar; y si ellos no saben algo, yo se lo puedo 
enseñar. Si estamos solos, no podemos. COMO SE APRENDE 
MAS, SOLOS O EN EQUIPOS? En equipos, muchísimo más. POR 
QUE? Porque puedes contar a los demás algo que has 
aprendido. Si estás solo, como hay algunos que son unos 
empollones, se lo guardan sólo para ellos para que los 
demás no lo conozcan. En equipo esto no pasa". 

  
 

   Desde una perspectiva también motivacional, se ha tratado de 

explicar la eficacia del aprendizaje cooperativo en función de 

su influencia sobre la cohesión social (Cohen, 1994; Sharan y 

Sharan, 1992). En algunas de las investigaciones que enfatizan 

dicho efecto se usan formas de aprendizaje cooperativo en las 

que los alumnos adoptan roles individualizados dentro de su 

grupo, como en el procedimiento que dividen la tarea en 

especialidades o grupos de expertos, para favorecer así la 

interdependencia positiva.  Las investigaciones que hemos 

realizado en centros de secundaria con el modelo de aprendizaje 

cooperativo que se resume en el cuadro dos apoyan dicha eficacia 

(Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996), como se refleja en 

las siguientes valoración realizada por uno de los profesores:  
 Profesor de Geografía e Historia (4� de ESO): Los dos 

grupos con los que he trabajado tenían como características 
fundamentales una importante falta de interés en los temas 



 
 

 

relacionados con el estudio y una gran rivalidad y 
desconexión entre ellos. Dentro de mi asignatura he 
organizado grupos de trabajo heterogéneos que me han 
aportado algo que no había logrado por otros sistemas, esto 
es la participación en clase de algunos alumnos que habían 
desconectado del tema escolar desde hacía más o menos 
tiempo. Estos alumnos volvían, en cierto modo, a centrarse 
algo, quizás al verse responsables de la tarea que se les 
había asignado como individuos y que a su vez, concernía al 
grupo entero. Por otra parte, la creación de grupos 
distintos a los que estaban ya formados en el aula, 
facilitó una convivencia más amplia entre los distintos 
alumnos de la clase". 

 

4.2.2.-Condiciones del contacto intergrupal, integración y tolerancia  

 

   Las investigaciones realizadas en centros a los que asisten 

diversos grupos étnicos reflejan que en ellos se produce con 

frecuencia una fuerte segregación que impide el establecimiento 

de relaciones interétnicas de amistad. De acuerdo a lo 

establecido en la teoría del contacto propuesta por Allport 

(1954), para favorecer la superación de este problema es 

necesario promover actividades que difícilmente se dan de forma 

espontánea, en las que: se produzca contacto intergrupal con la 

suficiente duración en intensidad como para establecer 

relaciones estrechas, se proporcionen experiencias en las que 

los miembros de los distintos grupos tengan un estatus similar y 

cooperen en la consecución de los mismos objetivos.  Las 

investigaciones realizadas sobre el aprendizaje cooperativo en 

equipos heterogéneos apoyan dicha teoría, así como la eficacia 

de la cooperación para favorecer la tolerancia y la integración 

de todos los alumnos:  en contextos interétnicos (Slavin, 1980; 

Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992), con alumnos de 

necesidades especiales (Díaz-Aguado, Royo y Baraja, 1994) y con 



 
 

 

adolescentes que inicialmente presentaban problemas de 

integración en su grupo de clase; como reflejan las siguientes 

descripciones realizadas por los propios profesores después de 

aplicar el programa de aprendizaje cooperativo que se describe 

en el cuadro dos en centros de secundaria (Díaz-Aguado, Royo, 

Segura y Andrés, 1996): 
 Orientadora: "Uno de los cambios que queremos resaltar es 

el que ha tenido lugar en la integración del grupo global. 
Han madurado. Se les ha dado la oportunidad de hablar, de 
expresar sus opiniones, se sentían muy importantes y se 
mostraban encantados con la forma de trabajar. Este cambio 
ha sido muy llamativo en alguno de los alumnos que 
inicialmente manifestaban actitudes muy intolerantes. 

 
 Profesor de Ética (4º ESO): Cómo se puede evaluar la 

influencia el programa? "En el comportamiento respecto al 
otro. Principalmente en los alumnos que inicialmente eran 
más intolerantes , ya no son tan rígidos. Han establecido 
más contacto con sus compañeros. Uno de ellos al principio 
del curso estaba aislado y con la aplicación del programa 
se integró en el grupo de clase". 

 
 
 Profesor de Geografía e Historia (4º ESO): De forma general 

se pueden resumir los cambios observados en una actitud de 
tolerancia y comprensión entre compañeros, que podemos 
calificar como de muy positiva. Sin duda, ese ha sido el 
objetivo más importante (aparte de los puramente cognitivos 
relacionados con los temas objeto de estudio) cumplido en 
el transcurso de la aplicación del programa". 

 
 Profesor de Lengua y Literatura (3º ESO): "El aula ha 

mejorado notablemente en los siguientes aspectos: un mayor 
grado de integración de alumnos y alumnas, una mejora de 
las destrezas y capacidades de expresión y comunicación; 
superación de prejuicios mediante la reflexión propia y el 
contraste de otras percepciones." 

 
 

4.2.3.-Discusión entre compañeros y conflicto sociocognitivo 

 

   El aprendizaje cooperativo incrementa de forma considerable 

la cantidad y calidad de interacción entre compañeros que se 

produce en la escuela, favoreciendo que todos los alumnos puedan 



 
 

 

disponer de este importante contexto educativo e incorporando un 

tipo de interacción entre iguales, centrada en discusiones y/o 

en tareas, que difícilmente suele producirse de otra forma.  

   Para valorar la oportunidad mencionada en el párrafo anterior 

conviene tener en cuenta que la interacción entre compañeros es 

fuente de reciprocidad, conflicto y autonomía, en mucho mayor 

grado que las relaciones asimétricas que el niño establece con 

el adulto, en las que aquél ocupa siempre un mismo papel que 

difícilmente puede intercambiar con éste (Piaget, 1932).   

  De acuerdo con el principio de desajuste óptimo (Piaget, 

1941), puede explicarse por qué la discusión entre compañeros en 

grupos heterogéneos suele resultar mucho más eficaz para 

favorecer el desarrollo que escuchar al profesor o discutir con 

él. En este sentido, las investigaciones llevadas a cabo por 

Doise, Mugny y Perret Clermont han permitido comprobar 

experimentalmente la eficacia del conflicto que surge al 

discutir entre compañeros en la comprensión del mundo físico 

(lógica, geometría...) en niños de 5 a 8 años .  Sus resultados 

sugieren que la interacción entre compañeros puede resultar 

incluso más eficaz que la interacción con adultos para aprender 

a resolver determinados problemas.  Y es que relacionarse con un 

punto de vista percibido claramente como erróneo puede favorecer 

más el desarrollo (por permitir cuestionarse simultáneamente el 

propio punto de vista y el del otro) que con un punto de vista 

muy superior (más difícil de comprender y/o de ser puesto en 

duda por el niño). 

   Los estudios realizados con adolescentes han permitido 



 
 

 

comprobar la eficacia del conflicto que se produce al discutir 

con los compañeros en grupos heterogéneos para favorecer el 

desarrollo de niveles superiores de razonamiento moral. En la 

primera de dichas investigaciones, Blatt y Kohlberg (1975) 

comprobaron con alumnos de once a dieciséis años, la eficacia de 

un curso de discusión moral de 18 sesiones. En el cual, los 

alumnos discutían, en grupos heterogéneos, sobre determinados 

dilemas hipotéticos (previamente diseñados); y el profesor 

intervenía aclarando y apoyando los argumentos pertenecientes al 

estadio superior al que se encontraba la mayoría del grupo. La 

comparación de los resultados obtenidos antes y después del 

programa por los alumnos del grupo experimental y por los del 

grupo de control demostraron la eficacia de la discusión para 

mejorar el estadio de razonamiento tanto a corto como a largo 

plazo . Cuando se preguntó a los estudiantes por esta 

experiencia, se encontró que los que manifestaron un mayor 

interés por ella, expresando incluso que había supuesto para 

ellos un auténtico conflicto, eran los que más se habían 

beneficiado del tratamiento experimental.  

   Con posterioridad al trabajo de Blatt y Kohlberg se han 

llevado a cabo numerosas investigaciones en la misma línea. En 

las revisiones publicadas en este sentido (Berkowitz, 1981; 

Enright et al, 1983; Lawrence, 1980; Leming, 1981; Lookwood, 

1978) se describen más de cuarenta trabajos que apoyan la 

eficacia de la discusión moral para estimular en los 

adolescentes el desarrollo de niveles de razonamiento 

(relatividad de las diferencias sociales, derechos humanos 



 
 

 

universales, condiciones históricas de las situaciones de 

marginación...) que favorecen la superación de los prejuicios 

sociales en general. Las investigaciones que hemos realizado en 

contextos interétnicos (Díaz-Aguado, 1992;  Díaz-Aguado y 

Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992) han 

permitido, además, comprobar la eficacia de dichos métodos desde 

los primeros años de escolaridad para disminuir los prejuicios 

étnicos y favorecer la tolerancia . 

  Como demuestran los estudios anteriormente mencionados, en 

determinadas condiciones, el conflicto se convierte en el motor 

del desarrollo. En la vida escolar, sin embargo, los conflictos 

suelen ser conceptualizados exclusivamente desde un punto de 

vista negativo; en función del cual tienden a ser evitados o 

negados a toda costa, privando con ello a los alumnos de 

oportunidades necesarias para aprender a comprender y a resolver 

conflictos.  

   El reconocimiento del valor educativo del conflicto tiene una 

especial significación en los contextos heterogéneos, a los que 

asisten alumnos de distintos grupos étnicos o culturales, al 

ayudar a reconocer la diversidad que existe en dichos contextos 

como una excelente oportunidad para aprender a ser tolerante y a 

resolver conflictos en una sociedad que cada vez es más 

heterogénea y conflictiva. En los contextos homogéneos hay menos 

conflictos, pero también menos oportunidades para aprender a 

resolverlos.  

  Las investigaciones que hemos realizado en centros de 

educación secundaria reflejan no sólo la eficacia del conflicto 



 
 

 

sociocognitivo que supone la discusión entre compañeros en 

grupos heterogéneos, sino también la posibilidad de que dicha 

eficacia sea percibida por los propios alumnos, como se pone de 

manifiesto en el protocolo que se incluye a continuación (Díaz-

Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996):  
 Alumno de 4º de E.S.O.: "Me gusta mucho la forma de trabajo 

grupal, las puestas en común y eso. (...) Porque además de 
basarte en tu propia conclusión te basas en las demás y más 
que nada porque te abres a otras opiniones y, aunque no 
quieras, piensas sobre las opiniones de los demás, y son 
buenas, o sea, todos llegamos a lo mismo; pero que las 
desarrollamos de diferente manera, cada uno tiene su forma 
de entender una pregunta. (...) Yo creo que un debate sin 
que tengas otro que te lleve la contraria no es un debate 
(...) es así como llegas a entender mejor la cosa. No es un 
plan de llegar, coger el libro y ponerte a estudiar y que 
te entre en la cabeza, sino que lo vas entendiendo tú poco 
a poco y yo creo que es la mejor manera. Y cuando había 
diferencias de opinión dentro del grupo, qué es lo que 
hacíais? Pues pensar razones para apoyar nuestra 
conclusión, en la que nos basamos; decir "esto es así por 
estas razones", y encontrar razones y razones". 

 
 

4.2.4.-Realización compartida de actividades completas y activación de la zona de 

construcción del conocimiento  

 

   Según la psicología de la actividad, a lo largo del 

desarrollo ontogenético el individuo va apropiándose del bagaje 

cognitivo producto de la evolución histórica de la humanidad, 

que se transmite a través de las actividades sociales en las que 

dicho individuo participa. Una especial significación tiene para 

explicar cómo se produce dicha transmisión el concepto de zona 

de desarrollo próximo, que Vygotsky define como "la distancia 

entre el nivel de desarrollo actual, tal y como queda 

determinado por la solución independiente de problemas, y el 

nivel de desarrollo potencial, tal y como está determinado por 



 
 

 

la solución de problemas con la ayuda de un adulto o en 

colaboración con compañeros más capacitados (Vygotsky, 1934, p. 

86).  

  De acuerdo con los principios de la psicología de la 

actividad, uno de los principales requisitos del diseño 

educativo es crear sistemas de interacción social que 

proporcionen zonas de desarrollo próximo, teniendo en cuenta 

para ello como condiciones necesarias: 1) que la persona que 

enseña (el experto) tenga la capacidad de resolver 

independientemente el problema ; 2) y que se establezca una 

tarea compartida, que favorezca la participación del que aprende 

(del novato). El aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos 

puede proporcionar así una excelente oportunidad para activar la 

zona de construcción del conocimiento (Forman y McPhail, 1993).  

   A diferencia de la mayoría de los modelos de enseñanza 

aprendizaje (que suelen dividir las tareas en sus componentes , 

estableciendo una jerarquía de los más sencillos a los más 

complejos , y que se aprenden sin hacer referencia a las fases 

posteriores ni comprender, por tanto, su sentido y objetivos) a 

partir de la psicología de la actividad se propone una 

estrategia basada en la realización compartida, entre expertos y 

novatos, de tareas completas (Newman, Griffin y Cole, 1989) que 

puede ser aplicada con gran eficacia dentro del aprendizaje 

cooperativo (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996). 

   Para comprender la relevancia que tienen las tareas 

completas, conviene tener en cuenta que el novato no sólo carece 

de las destrezas para realizar la tarea de forma independiente, 



 
 

 

sino que además no suele comprender el objetivo. Con el fin de 

que se produzca el progreso, el experto debe lograr que la tarea 

aparezca en la interacción que establece con el novato; de forma 

que éste vaya interiorizando simultáneamente tanto el objetivo 

como el procedimiento para alcanzarlo (Newman et al, 1989). De 

forma similar a los procesos de andamiaje observados en la 

interacción entre adultos y niños en contextos familiares, al 

principio suele ser necesario que el experto realice la mayor 

parte de la tarea y que el novato se limite a un papel menor; 

pero gradualmente la situación va cambiando, se va retirando el 

andamiaje, hasta que el novato desempeña la tarea de forma 

independiente. Se trata de un proceso marcadamente interactivo, 

a través el cual el que aprende va apropiándose del objetivo y 

del procedimiento de la tarea ; y para ello el que enseña debe 

ir apropiándose de las respuestas del novato, dotándolas de 

significado al integrarlas en su propia comprensión de la tarea. 

De esta forma proporciona al novato la oportunidad de relacionar 

sus respuestas con el objetivo de la tarea.  

   Las investigaciones realizadas en contextos escolares desde  

esta perspectiva (Newman, Griffin y Cole , 1989) postulan que la 

enseñanza a través de tareas completas permite superar algunas 

de las dificultades que los enfoques tradicionales tienen al ser 

aplicados con alumnos de grupos minoritarios. Puesto que con 

dichos enfoques, la comprensión de la tarea propuesta por el 

profesor difiere considerablemente de cómo la entienden algunos 

de sus alumnos y aquél tiende a percibirlos de forma sesgada en 

función de su facilidad o dificultad para compartir con él el 



 
 

 

significado de las tareas planteadas. A través de la realización 

compartida de tareas completas pueden superarse dichas 

dificultades, al favorecer una apropiación recíproca del 

significado que ambos (experto y novato) dan a la tarea.  

  Las investigaciones que hemos realizado en centros de 

educación secundaria reflejan la eficacia del modelo de 

aprendizaje cooperativo resumido en el cuadro dos para : dar a 

los alumnos un papel mucho más activo en su propio aprendizaje, 

activando la zona de construcción del conocimiento, y para 

favorecer la comprensión de sus propios procesos cognitivos; 

como se refleja en las descripciones que realizan los propios 

alumnos (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996):  
 Alumna de 4� de ESO: (La discusión) "me parece que es algo 

que se debería hacer más a menudo (...) En las clases 
normales ... te sientas, atiendes, coges apuntes, escuchas 
lo que te dice el profesor pero el profesor no sabe lo que 
tú quieres decir, y entonces me parece que así es una 
manera de expresarte, algo como libertad de expresión. Qué 
te ha aportado a ti personalmente? Me ha aportado el saber 
expresarme con más claridad. Y poder de esta manera..., es 
como si tú tienes algunos criterios y los piensas, pero al 
decirlos a la gente, al expresarte, sabes más de lo que tú 
sabes; es como si te empezaras a dar cuenta de tus propios 
pensamientos, y creo que está muy bien realmente, porque 
además de aprender, aprendes a compartir opiniones". 

 
 Alumno de 4º de E.S.O. (La discusión entre compañeros) "nos 

llena bastante a todos. Nos sirve para expresarnos a 
nuestro nivel con los compañeros (...) a nuestro nivel 
queda más claro... y no al nivel que nos exigen los 
profesores.. con el que podemos hablar con ellos (...). (La 
discusión entre compañeros) te ayuda a saber qué es lo que 
piensas". 

 
 

   El eficaz papel de andamiaje que puede proporcionar el 

aprendizaje cooperativo, al proporcionar una atención 

individualizada desde la zona de desarrollo próximo, es también 

fácilmente reconocido por los profesores de secundaria que 



 
 

 

aplican el aprendizaje cooperativo en grupos heterogéneos (Díaz-

Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996): 
 Profesor de Ética (4º de ESO): "El aprendizaje cooperativo 

les facilita las dificultades...porque algunos (...) a lo 
mejor no escuchan al profesor, pero (sí) a otros compañeros 
que les pueden aclarar alguna duda.. y no se atreven a 
preguntar al profesor, (pero) lo plantean a sus compañeros 
y los mismos compañeros se lo resuelven". 

 

 

4.3.-Cooperación, solidaridad y compensación de la desigualdad 

 

   Al incorporar como actividad normal del aula el aprendizaje 

cooperativo entre compañeros, se legitiman las conductas de 

pedir y proporcionar ayuda (Nelson-Legall, 1992), mejorando con 

ello tanto el repertorio social de los alumnos (con dos nuevas 

habilidades de gran relevancia ) como sus oportunidades de 

aprendizaje.  Es evidente la decisiva importancia que dichas 

oportunidades tienen para los alumnos pertenecientes a grupos 

minoritarios en desventaja, especialmente cuando su lengua 

materna no coincide con la lengua en la que se produce el 

aprendizaje . Importancia similar a la que tiene para sus 

compañeros poder ayudar . 

   En contextos muy diversos se ha comprobado que la conducta de 

ayuda tiene consecuencias psicológicas muy positivas para la 

persona que la emite. Los niños suelen ser con frecuencia 

receptores de la ayuda de los adultos. Muy pocas veces tienen la 

oportunidad de comprobar su propia eficacia ayudando a otra 

persona, y de mejorar con ello su propia autoestima y sentido de 

autoeficacia (Allen, 1976; Foot, Morgan y Shute, 1990). Se ha 

comprobado , además, que cuando los niños tratan de mejorar la 



 
 

 

conducta de un compañero , cambian su propia conducta en la 

misma dirección del cambio que intentan lograr en el otro niño.  

   En la estructura individualista-competitiva, que caracteriza 

a las aulas tradicionales, los fracasos suelen ir 

progresivamente en aumento, puesto que las diferencias 

existentes entre los alumnos hacen que en la mayoría de las 

clases exista un pequeño grupo de alumnos que protagoniza casi 

todas las interacciones y éxitos así como otro grupo de sujetos 

que no interviene casi nunca ni consigue el más mínimo éxito o 

reconocimiento académico (Díaz-Aguado, 1992) . Los alumnos de 

grupos minoritarios en desventaja se encuentran con frecuencia 

en este último grupo. Y en muchos casos su principal 

protagonismo se produce en situaciones en las que destacan de 

forma negativa. Una importante ventaja del aprendizaje 

cooperativo, en determinadas condiciones, es que permite 

modificar la estructura de la evaluación e igualar al máximo las 

oportunidades de obtener éxito y reconocimiento para todos los 

alumnos. 

    Los estudios realizados sobre la comparación social reflejan 

que la mayoría de los alumnos están continuamente comparando su 

rendimiento con el de sus compañeros; y que los más visibles , y 

por tanto más elegidos para este proceso, son los que 

protagonizan el mayor número de éxitos e interacciones 

académicas.  Al compararse con ellos, algunos alumnos obtienen 

sistemáticamente un resultado negativo; cuando esto se repite 

con frecuencia reduce su motivación por las materias escolares a 

niveles que hacen imposible movilizar la energía necesaria para 



 
 

 

aprender. A través de diversos procedimientos de aprendizaje 

cooperativo pueden evitarse dichos riesgos, enseñando a los 

alumnos a compararse consigo mismos así como a elegir a 

compañeros de rendimiento similar, con los que pueden obtener 

cualquier resultado (Levine, 1983).  



 
 

 

   Los procedimientos de evaluación anteriormente mencionados 

permiten proporcionar las experiencias de igualdad de estatus 

necesarias para favorecer la tolerancia en contextos 

heterogéneos; contribuyendo a desarrollar así las amistades 

interétnicas, debido, en buena parte, a la atracción que se 

produce hacia las personas con las que se comparten y alcanzan 

metas fuertemente deseadas (Allport, 1954).  

 Las investigaciones realizadas en contextos interétnicos de 

primaria nos han permitido comprobar la eficacia del modelo de 

aprendizaje cooperativo resumido en el cuadro uno para fomentar 

la conducta prosocial y la solidaridad, y proporcionar 

experiencias de igualdad de estatus (intercambiando los roles de 

enseñar a los compañeros y aprender de ellos) a los niños de los 

grupos minoritarios; como se refleja en la descripción que 

realizan los propios alumnos (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996):  
 
    OMAR (alumno marroquí de 10 años) : TE HA GUSTADO 

TRABAJAR EN EQUIPO? Sí, porque son muy buenos, me han 
enseñado muchas cosas de matemáticas, religión e inglés. Si 
ellos no saben alguna cosa, yo se lo enseño y lo hacemos 
todos juntos. QUE TE GUSTA MAS TRABAJAR SOLO O EN EQUIPOS? 
En equipos, porque son buenos . 

 

 

4.4.-Cambios en el papel del profesor  
 

   El aprendizaje cooperativo supone un cambio importante en el 

papel del profesor y en la interacción que establece con los 

alumnos. El control de las actividades deja de estar centrado en 

él y pasa a ser compartido por toda la clase (Slavin, 1987). 

Conviene tener en cuenta que este cambio, necesario para la 

eficacia del aprendizaje cooperativo, puede ser experimentado 



 
 

 

por algunos profesores negativamente, como pérdida de control 

sobre la atención de los alumnos, uno de los principales 

objetivos del profesor en la estructura tradicional, que deja de 

ser indicador de eficacia en la estructura cooperativa; en la 

que el papel del profesor se hace más indirecto y complejo.  

   El cambio anteriormente expuesto hace que el profesor pueda y 

deba realizar actividades nuevas, además de las que 

habitualmente lleva a cabo en otras formas de aprendizaje 

(explicar, preguntar y evaluar).  Para aplicar los 

procedimientos cooperativos el profesor debe emprender 

actividades que mejoran por sí mismas su interacción con los 

alumnos y la calidad educativa, como por ejemplo :  1) enseñar a 

cooperar de forma positiva ; 2) observar lo que sucede en cada 

grupo y con cada alumno; 3) prestar atención a cada equipo para 

resolver los problemas que puedan surgir ; 4) y proporcionar 

reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a 

todos los alumnos.   

   Cuando el profesor aplica el aprendizaje cooperativo y lleva 

a cabo las actividades anteriormente expuestas mejora la 

percepción que los alumnos tienen de su relación con él así como 

la satisfacción general con la escuela. Los resultados 

obtenidos, en este sentido, sugieren como hipótesis que la 

realización de dichas actividades (dentro del aprendizaje 

cooperativo) hace que mejore también la interacción que el 

profesor mantiene con sus alumnos cuando aplica otros 

procedimientos no cooperativos (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992; Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996).   



 
 

 

  En investigaciones anteriores hemos podido comprobar que el 

aprendizaje cooperativo permite y exige una mayor colaboración 

entre profesores de la que habitualmente se produce con otros 

métodos (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992), y que 

cuando varios profesores cooperan en su aplicación mejora su 

eficacia y viven la experiencia de forma mucho más satisfactoria 

 que cuando lo aplican individualmente (Díaz-Aguado, Royo, 

Segura y Andrés, 1996; Shachar y Shmuelevitz (1997).  

   Las investigaciones que hemos realizado en centros de 

secundaria con el modelo de aprendizaje cooperativo resumido en 

el cuadro dos, nos han permitido comprobar cómo perciben los 

profesores el cambio de papel que dicho modelo supone; 

permitiéndoles llevar a cabo actividades, como la observación, 

muy difíciles con otros métodos, o las ventajas que pueden 

derivarse del incremento del protagonismo en los alumnos, al 

reducir la necesidad de control del aula por el profesor: 
 Profesor de Ética (4º de ESO):  "El aprendizaje 

cooperativo) me ha aportado entre otras cosas el darme 
cuenta de que muchas veces yo no tenía razón. (...) 
enseñaba a los alumnos a escuchar (...) y a veces no les 
escuchaba yo, (...) (con la investigación cooperativa por 
grupos de expertos) tienes que escuchar no como profesor, 
sino casi como un experto, diríamos, de expertos. (...) te 
obliga más a prestar atención a nivel individual de pequeño 
grupo, no de gran grupo de clase". 

 
 Orientadora: "Estos métodos favorecen el protagonismo de 

los alumnos, estimulan la motivación hacia la tarea y 
facilitan enormemente la labor del profesor, porque pasa de 
ser un transmisor de conocimientos a un facilitador de la 
tarea y la persona que coordina una serie de actividades 
propiciando una participación más activa de los alumnos, 
donde éstos encuentran un mayor protagonismo. Son 
metodologías que cambian de alguna manera el papel del 
profesor pero que, una vez que se adquieren y practican, 
facilitan la tarea del aula porque hace que los alumnos se 
impliquen más en su propio aprendizaje. Si conseguimos que 
los alumnos estén más motivados por la tarea, podremos 
suprimir una de las fuentes de estrés fundamentales que 



 
 

 

tiene el profesor. Normalmente el papel que tiene el 
profesor y su estrés vienen por la dificultad de hacerse 
entender por la clase; esto supone que si en la clase hay 
alumnos que hablan...otros que tiran bolígrafos...otros que 
se les caen... el profesor se ve interrumpido en su 
discurso por estas cuestiones y piensa que pierde el 
control de la situación. Si nosotros les damos un papel más 
activo en su propio aprendizaje y nuestro papel es el de 
facilitadores de la tarea, la calidad de vida del 
profesorado puede aumentar considerablemente, porque 
estamos eliminando una de las principales fuentes de 
estrés; me refiero a todo lo que es la llamada disciplina 
del aula, la atención de los alumnos ..., que generan un 
malestar importante sobre todo si tenemos encuenta que el 
alumno pasa muchas horas en el aula y el profesor también 
con muchos grupos". 

 
 

4.5.-Modelos de aprendizaje cooperativo    

 

   Las investigaciones experimentales realizadas sobre los 

diversos modelos de aprendizaje cooperativo demuestran que con 

la única excepción de la capacidad de colaboración , que se 

logra mejorar en todas las investigaciones, ésta depende de los 

objetivos que se pretenden alcanzar, así como de las 

características de los alumnos (edad, competencia , motivación, 

autonomía...) y condiciones educativas que rodean a la 

aplicación (tarea, homogeneidad versus heterogeneidad del 

grupo...). Pudiéndose extraer, en este sentido, las siguientes 

conclusiones: 

   1) Los programas más eficaces para mejorar el rendimiento y 

la motivación por el aprendizaje son, en general , los que 

obtienen la evaluación grupal sumando las puntuaciones de cada 

uno de sus miembros (Slavin, 1989).  

   2) La eficacia del aprendizaje cooperativo sobre la 

autoestima y el sentido de eficacia personal es menos 



 
 

 

consistente. Parecen obtenerse buenos resultados con el 

procedimiento del rompecabezas, en los que la tarea cooperativa 

es dividida en diversas secciones y trabajada por grupos de 

expertos (Aronson, 1978).  Otros procedimientos han demostrado 

también ser eficaces para mejorar esta variable en algunas 

ocasiones, sobre todo en los primeros cursos o en dimensiones 

específicas ( Madden y Slavin, 1980; Oickle, 1980; Díaz-Aguado y 

Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1993).   

    3) En contextos homogéneos, con alumnos adolescentes,  y/o 

cuando éstos tienen un buen nivel de motivación por la tarea y 

habilidades cognitivas y sociales que les permiten trabajar con 

gran autonomía, son especialmente adecuados los procedimientos 

basados en grupos de expertos, o en los que la tarea del equipo 

se orienta a la realización de proyectos de investigación, que 

cuando se dan las condiciones anteriormente  expuestas resultan 

de gran eficacia para favorecer el aprendizaje de tareas 

complejas, la adquisición de conceptos, el pensamiento 

divergente o el descubrimiento de soluciones creativas.   

   4) Para favorecer el desarrollo de la tolerancia en contextos 

étnicamente heterogéneos, los modelos más eficaces son los que 

incluyen : equipos interétnicos con sistemas de evaluación que 

permiten distribuir el éxito entre todos los alumnos y 

proporcionar experiencias de igualdad de estatus a los miembros 

de cada grupo (Díaz-Aguado, 1992). Eficacia que puede explicarse 

teniendo en cuenta que proporcionan la oportunidad de compartir 

y conseguir con miembros del otro grupo étnico, desde un estatus 

similar, metas fuertemente deseadas (como parecen proporcionar 



 
 

 

especialmente los torneos), lo cual contribuye a desarrollar la 

atracción interpersonal y proporciona la oportunidad de 

descubrir las semejanzas inter-étnicas existentes.   

  En función de la eficacia de cada componente, a partir de las 

investigaciones anteriores elaboramos dos modelos diferentes de 

aprendizaje cooperativo para favorecer la integración escolar y 

desarrollar la tolerancia, modelos que se presentan en el cuadro 

uno y dos. 

 

 

 CUADRO UNO: MODELO DE APRENDIZAJE COOPERATIVO 
 
 PARA CONTEXTOS HETEROGENEOS DE ENSEÑANZA PRIMARIA  
 
 
 1º) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en grupo étnico, 
genero, nivel de rendimiento..) con la tarea de preparar a cada uno de sus miembros 
en una determinada materia, estimulando la interdependencia positiva. 
 
 2º) Desarrollo de la capacidad de colaboración : 1) crear un esquema previo; 2) 
definir la colaboración conceptualmente y a través de conductas específicas; 3) 
proporcionar modelos para favorecer el aprendizaje por observación; 4) proporcionar 
oportunidades de practicar; 5) evaluar la práctica y comprobar a lo largo de todo el 
programa que los alumnos cooperan adecuadamente.  
 
 3º) Realización , como mínimo, de dos sesiones de aprendizaje cooperativo por 
semana.  
 
 4º) Realización de la evaluación, a través de uno de los dos procedimientos  
 
      Torneos grupales (comparación entre alumnos del mismo nivel de 

rendimiento). Se distribuye al máximo la oportunidad de éxito entre todos los 
alumnos de la clase. Se educa la comparación social. La aplicación de este 
procedimiento depende de que puedan formarse grupos de nivel de 
rendimiento similar. 

 
      Torneos individuales (comparación con uno mismo en la sesión anterior). Se 

maximizan las oportunidades de éxito para todos los alumnos  Se estimula el 



 
 

 

desarrollo de la idea de progreso personal. 
 
  

    

 
 CUADRO DOS: MODELO DE APRENDIZAJE COOPERATIVO 
 PARA ENSEÑANZA SECUNDARIA  
 
 
 1º) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en genero, nivel 
de rendimiento, estructura de razonamiento socio-moral, actitudes hacia la 
diversidad..), estimulando la interdependencia positiva.  
 
 2º) División del material en tantas secciones o especialidades (sociología, historia, 
medios de comunicación....) como miembros tiene cada equipo.  
 
 3º) Cada alumno desarrolla su sección en grupos de expertos con miembros de otros 
equipos que tienen la misma especialidad. El profesor anima y asesora la elaboración 
de un plan que favorezca un adecuado desempeño en la tarea encomendada , 
utilizando diversos materiales y fuentes de información.  
Estos grupos de expertos siguen con frecuencia una metodología similar a la de 
determinadas actividades profesionales (sociología, periodismo, política..).  
 
 4º) Integración del trabajo de los expertos en los equipos de aprendizaje cooperativo, 
de forma que cada equipo reciba toda la información que en dichos grupos de 
expertos se ha elaborado.  
 
 5º) Evaluación de los resultados obtenidos tanto por los grupos de expertos como 
por los equipos de aprendizaje cooperativo. Cada alumno es evaluado, por tanto, 
desde una doble perspectiva :  
 
     .-Por el grupo de expertos con el que ha investigado, evaluando la calidad 

del producto global desarrollado. 
 
    .-Por el grupo de aprendizaje cooperativo , al que ha enseñado y del que ha 

aprendido. Evaluación que se calcula sumando el rendimiento individual de 
cada uno de sus miembros. 

      
 
 
 
4.6.-Condiciones para favorecer la eficacia de la cooperación  
 
 



 
 

 

  Lo mejor para favorecer la eficacia del aprendizaje cooperativo 

es incluirlo de forma permanente como una actividad académica 

regular, sin que esto signifique la exclusión de otras 

actividades de aprendizaje con las que se complementa.  

   El aprendizaje cooperativo puede ser aplicado sobre cualquier 

materia y a lo largo de todo el curso escolar . Para favorecer 

sus resultados en contextos de rendimiento muy heterogéneo y/o 

cuando se quieren proporcionar a través de la evaluación 

experiencias de igualdad de estatus suele ser conveniente 

elegir: 1) materias que puedan ser descompuestas en unidades 

fáciles de manejar por los alumnos y ordenadas según su 

complejidad ; 2) materiales y situaciones que proporcionen 

experiencias prácticas relacionadas con lo que deben aprender , 

así se facilita la tarea del equipo y ésta resulta más 

atractiva;  3) para proporcionar igualdad de estatus se debe 

elegir aquella materia que presente menos problemas para los 

alumnos con dificultades y/o llevar a cabo el aprendizaje 

cooperativo en varias materias .   

   Conviene tener en cuenta que el componente fundamental de  

este programa son los equipos de aprendizaje, que deben 

permanecer estables a lo largo  de cierto tiempo (dos o tres 

meses como mínimo) y formarse en función de su heterogeneidad . 

Cuando los equipos son formados por los propios alumnos, suelen 

reproducirse en ellos las segregaciones que existen en nuestra 

sociedad (en función del sexo, el rendimiento, el grupo 

étnico...). Para superar dicha tendencia es a menudo 

imprescindible que los equipos de aprendizaje sean distribuidos 



 
 

 

por el profesor.  Al formar equipos heterogéneos transmite una 

actitud contraria a las segregaciones y proporciona la 

oportunidad de descubrir que a pesar de las diferencias existen 

semejanzas. Experiencia educativa que resulta de extraordinaria 

relevancia para el desarrollo de la tolerancia. 

   Antes de empezar es muy importante que el profesor explique 

en qué consiste el aprendizaje cooperativo enfatizando la 

interdependencia positiva que implica, según la cual los 

objetivos, resultados y actividades de cada alumno están 

estrecha y positivamente relacionados con los del resto de su 

equipo. Cuando el programa se aplica en enseñanza primaria suele 

ser necesario, además, enseñar a colaborar . Para lo cual puede 

seguirse el procedimiento que se resume en el cuadro uno (Díaz-

Aguado, 1994,b).   

 

4.7.-La evaluación  

 

   La evaluación representa una parte muy importante del 

aprendizaje cooperativo; puesto que de ella depende que se cree 

o no la interdependencia positiva , una de sus principales 

características. Es muy importante que los alumnos entiendan de 

qué depende la evaluación y que la consideren justa.  

   Cuando el aprendizaje cooperativo se aplica en contextos de 

rendimiento muy heterogéneo, en los primeros cursos y/o cuando 

existe poca motivación por el aprendizaje puede ser necesario 

incluir periódicamente sesiones de evaluación en las que se 

igualen al máximo las oportunidades de todos los alumnos para 



 
 

 

obtener resultados positivos. Pudiéndose utilizar para ello dos 

procedimientos basados en la comparación del rendimiento de cada 

alumno : 1) consigo mismo en la sesión anterior ; 2) o con 

compañeros de nivel de rendimiento similar cuando esto sea 

posible. A través de los cuales se favorece  la consecución de 

dos importantes objetivos, al: 1) ayudar a definir metas 

realistas y a obtener a partir de ellas oportunidades de dominio 

independiente sobre el medio, contribuyendo al desarrollo de la 

autoestima y la motivación de eficacia ; 2) y estimular la 

adquisición de habilidades de comparación intrapersonal (consigo 

mismo) que le permiten comprobar el propio progreso , así como 

habilidades y oportunidades de comparación interpersonal 

utilizando múltiples grupos de referencia.  Los torneos grupales 

tienen una fuerza motivacional superior a ningún otro componente 

de este modelo. Es necesario , sin embargo, darles un tono 

lúdico, enfatizando la importancia de colaborar y relativizando 

la importancia de ganar o perder. 

   

4.8.-Conclusiones 

 

   En función de lo expuesto en este capítulo pueden extraerse 

las siguientes conclusiones sobre el valor del aprendizaje 

cooperativo para favorecer los objetivos de la educación 

intercultural y desarrollar la tolerancia: 

   1) El aprendizaje cooperativo puede ser considerado como la 

innovación más eficaz para adaptar la enseñanza a la diversidad 

de los alumnos y distribuir las oportunidades académicas, 



 
 

 

incluso en contextos muy heterogéneos. Distribución 

imprescindible para garantizar el principio de igualdad de 

oportunidades, desarrollar en los alumnos la motivación por el 

aprendizaje y proporcionar las experiencias de igualdad de 

estatus necesarias para favorecer la tolerancia en contextos 

interétnicos.  

  2) Las investigaciones realizadas sobre la eficacia del 

aprendizaje cooperativo para favorecer la adaptación a la 

diversidad y la tolerancia, proporcionan evidencia a favor de 

cuatro modelos que pueden ser considerados, por tanto, como 

complementarios, sobre: 1) la influencia que la interdependencia 

positiva produce en la motivación por el aprendizaje y en la 

cohesión del grupo de clase; 2) las condiciones que debe reunir 

el contacto intergrupal para favorecer la integración y la 

tolerancia; 3) el papel de la interacción entre compañeros para 

suscitar conflictos y estimular el desarrollo; 4) y la eficacia 

de la cooperación en grupos heterogéneos para activar la zona de 

construcción del conocimiento y favorecer el aprendizaje de 

todos los alumnos. Conviene tener en cuenta que la información 

más completa disponible hasta el momento, en este sentido, 

procede de los estudios llevados a cabo en centros de 

secundaria.  

    3) La incorporación del aprendizaje cooperativo como 

actividad normal del aula contribuye a legitimar las conductas 

de dar y pedir ayuda, favoreciendo así el desarrollo de la 

solidaridad y las conductas prosociales.  

   4) Con el aprendizaje cooperativo el papel del profesor 



 
 

 

cambia de forma muy significativa. El control de las actividades 

deja de estar centrado en él y pasa a ser compartido por los 

alumnos. Este cambio hace que el profesor pueda y deba realizar 

actividades nuevas, que contribuyen a mejorar su eficacia 

docente y la calidad de las relaciones que se establecen en el 

aula.  

   5) Las investigaciones realizadas reflejan que el aprendizaje 

cooperativo permite y exige una mayor colaboración entre 

profesores de la que habitualmente se produce con otros métodos, 

y que cuando varios profesores cooperan en su aplicación mejora 

su eficacia y viven la experiencia de forma mucho más 

satisfactoria.  

   6) El componente fundamental de este procedimiento son los 

equipos de aprendizaje, que deben permanecer estables a lo largo 

de cierto tiempo, y formarse en función de su heterogeneidad. Al 

formar así los equipos, el profesor transmite una actitud 

favorable a la cooperación interétnica y proporciona la 

oportunidad de descubrir que a pesar de las diferencias existen 

semejanzas.  

   7) La evaluación representa una parte muy importante del 

aprendizaje cooperativo. Para elegir el procedimiento más 

adecuado conviene tener en cuenta cuál es el nivel inicial de 

motivación por cooperar, las posibilidades de distribuir el 

éxito entre todos los alumnos y si existen o no dificultades 

iniciales para trabajar en equipos interétnicos. A través del 

procedimiento de evaluación deben garantizarse estas tres 

condiciones, para vivir la heterogeneidad como algo positivo. 
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 CAPITULO CINCO 

 ANTECEDENTES, PERSPECTIVA METODOLOGICA Y OBJETIVOS 

 

 

5.1.-Perspectiva metodológica 

  

   La investigación que aquí se presenta sigue una metodología 

de investigación-acción, empleada con buenos resultados en 

investigaciones anteriores sobre programas de intervención 

(Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; Díaz-Aguado y 

Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Royo y Baraja, 1994; Díaz-Aguado, 

Royo, Segura y Andrés, 1996), con la que se pretende  avanzar 

simultáneamente en : 1) una comprensión rigurosa de su objeto de 

estudio ; 2) y la elaboración y comprobación de programas para 

mejorarlo, de forma que puedan ser posteriormente utilizados por 

los profesionales que trabajan habitualmente en contextos 

educativos.  Para lo cual es preciso:  

     1) Comprobar la eficacia de los programas de intervención 

en condiciones educativas naturales, con la consiguiente 

complejidad que dichas condiciones suponen. 

     2) Que los agentes de la intervención sean las personas que 

actúan normalmente en los contextos educativos en los que se va 

a intervenir (los profesores). De esta forma se favorece 



 
 

 

considerablemente la validez externa y ecológica de la 

investigación y se garantiza al máximo la posibilidad de 

aplicación de los programas en otros contextos similares.  

 3) Incluir como componente básico de los programas la 

formación de los profesores que van a llevar a cabo la 

intervención.  

     4) Incluir procedimientos múltiples para evaluar los 

resultados, de forma que sea posible llegar a comprender el 

proceso por el cual los programas logran sus efectos (más allá 

de la mera verificación de hipótesis) así como para conocer las 

condiciones y límites de su eficacia; combinando procedimientos 

experimentales (en los que se evalúa la eficacia de los 

programas con el diseño tradicional que incluye la comparación 

con grupos de control), con otros procedimientos que permitan 

profundizar en la adaptación de los programas a distintas 

condiciones y su evaluación cualitativa.  

   Dentro de la perspectiva de investigación-acción 

anteriormente descrita, este trabajo representa la continuación 

de tres investigaciones experimentales en las que se comprobó la 

eficacia del programa de intervención comparando los cambios 

producidos en los alumnos que en ellos participaron con los 

cambios observados en un grupo de control, que no participó; 

empleando para evaluar dichos cambios distinto tipo de medidas: 

cuestionarios estandarizados, entrevistas semiestructuradas y 

observaciones (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Baraja, 1993; Díaz-

Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992). El objetivo del trabajo 

que aquí se presenta no es tanto verificar la eficacia del 



 
 

 

programa de intervención, objetivo ya cubierto con anterioridad, 

como profundizar en la comprensión del proceso y condiciones por 

las que logra sus efectos.  

   De acuerdo con lo expuesto en el párrafo anterior, la 

metodología empleada en esta investigación se aproxima a la 

desarrollada a partir de los años 70 al aplicar el análisis de 

casos a la evaluación de programas de innovación educativa 

(Parlett y Hamilton, 1977; Stake, 1978; Walker, 1980; House, 

1980; Stenhouse, 1985), con la que comparte las siguientes 

características:  

   1) Pretende como principal objetivo profundizar en la 

comprensión del proceso generado por la aplicación de los 

programas. No trata tanto de averiguar si los programas son o no 

eficaces (objetivo del trabajo anterior) como de entender su 

naturaleza.  

   2) La representación y valoración del programa 

(procedimientos, unidades, materiales...) que hacen sus 

protagonistas adquiere aquí una especial importancia. La 

evaluación pasa a centrarse en las descripciones y valoraciones 

que del proceso y de sus efectos tienen las personas que 

participan en los programas; integrando distintas perspectivas: 

la de los investigadores, la de los asesores de atención a la 

diversidad y la de los profesores que desarrollan los programas 

dentro de su práctica educativa.  

  3) Trata de servir de referencia para futuras aplicaciones, y 

para ello analiza en profundidad un reducido número de casos: 

incluyendo descripciones bastante detalladas y concretas del 



 
 

 

proceso que las innovaciones supusieron, destacando cómo se 

adoptaron decisiones en situaciones críticas y la percepción 

subjetiva del cambio desde distintas perspectivas. Es como un 

espejo selectivo de acontecimientos, explicaciones y 

definiciones de lo que sucede al aplicar el programa en 

determinadas condiciones. De esta forma, el análisis de casos, 

se convierte en el examen de un ejemplo en acción; aproximando 

la presentación de la información a la perspectiva de los 

profesores que podrían aplicarlo en el futuro, ayudándoles a 

identificar la relación entre su práctica educativa con la de 

los profesores y alumnos que participaron en el caso analizado.  

  

5.2.-Antecedentes a partir de investigaciones anteriores 

 

    Para interpretar adecuadamente los objetivos y resultados de 

la investigación que aquí se describe es imprescindible tener en 

cuenta que representa la continuación de otras investigaciones 

realizadas con anterioridad sobre este mismo tema; y que pasamos 

a resumir brevemente. 

 

Investigaciones anteriores sobre aprendizaje cooperativo y desarrollo de la tolerancia 

 

   La validez de los principios expuestos en el apartado 

anterior ha sido comprobada a través de cinco investigaciones 

experimentales sobre programas para desarrollar la tolerancia: 

las tres primeras en aulas inter-étnicas de educación primaria; 

otra en aulas de integración de alumnos con necesidades 



 
 

 

especiales, también de primaria; y la quinta en centros de 

educación secundaria. A través de dichas investigaciones hemos 

podido comprobar la eficacia de dos importantes innovaciones 

educativas sobre las que también se basan los programas que aquí 

se presentan:  

    1.-La transformación de la interacción educativa originada a 

través de procedimientos de aprendizaje cooperativo y discusión 

entre compañeros, agrupados en equipos heterogéneos. 

Transformación que supone un considerable incremento del 

protagonismo de los alumnos en su propio aprendizaje y 

distribuye al máximo las oportunidades académicas y de 

nteracción social entre todos los alumnos.  i
 

   2.-La integración de contenidos y materiales elaborados 

específicamente para desarrollar la tolerancia (contenidos 

interculturales, sobre la discapacidad, sobre el racismo...), 

que se aplican utilizando la metodología descrita en el párrafo 

anterior.  

    En una primera investigación , subvencionada por el CIDE 

(Díaz-Aguado y Baraja, 1993), el modelo anteriormente mencionado 

fue aplicado por experimentadores en segundo curso de primaria. 

La comparación  de los cambios producidos en las 10 aulas 

experimentales con las aulas del grupo de control permitió 

comprobar su eficacia para favorecer: 1) la tolerancia en ambos 

grupos -gitanos y payos- a todos los niveles (cognitivo, 

afectivo y conductual); 2) una interacción inter-étnica más 

adecuada registrada en situaciones controladas (filmadas en 

video); 3) la actitud general hacia los compañeros y el 



 
 

 

aprendizaje , destacando, en este sentido, la motivación por la 

asignatura en la que se llevó a cabo el componente de 

aprendizaje cooperativo (matemáticas); 4) así como una 

importante mejoría en el sentimiento de felicidad de todos los 

alumnos y en el autoconcepto académico  de los niños gitanos.  

   Una segunda investigación, presentada como Tesis Doctoral 

(Baraja, 1993) y realizada de forma paralela a la anterior, 

permitió comprobar la eficacia del modelo de intervención para 

desarrollar la tolerancia (cognitiva, afectiva y 

conductualmente) en alumnos preadolescentes (quinto curso), en 

los que las dificultades de relación ligadas a los prejuicios 

étnicos suelen ser más resistentes al cambio.  

      El análisis de los cambios experimentados en las dos 

investigaciones que se acaban de resumir reflejó la existencia 

de serias dificultades para que los profesores asumieran como 

propios los procedimientos del programa de intervención. 

Dificultades similares se han encontrado en otras 

investigaciones sobre programas de innovación educativa aunque 

incluyan la formación de los profesores como componente básico 

del programa de intervención (Kohlberg, 1980) . Avanzar en la 

superación de dichas dificultades así como en la comprensión de 

los procesos que permitan explicarlas fue uno de los principales 

objetivos de una tercera investigación, realizada con la 

colaboración del Ministerio de Educación y Ciencia, en la que se 

comprobó la eficacia del programa aplicado en su totalidad por 

los profesores (Díaz-Aguado, 1992; Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992) que trabajan habitualmente con alumnos en 



 
 

 

desventaja en contextos inter-étnicos, tanto en segundo como en 

quinto curso de primaria; llegando, entre otras a las siguientes 

conclusiones:  

    1) El programa aplicado por los profesores es todavía más 

eficaz que el programa aplicado por experimentadores para 

desarrollar la tolerancia en todos sus componentes (cognitivo, 

afectivo y conductual). 

   2) Cuando el programa lo aplican los profesores permite, 

además, mejorar significativamente el estatus social 

(popularidad entre compañeros) de los niños del grupo étnico 

minoritario. La superior eficacia del profesor, en este sentido, 

puede ser atribuida básicamente a la profunda transformación de 

la estructura de la clase que supone.  

   3) En determinadas condiciones, el programa produce efectos 

muy significativos en la motivación general hacia el aprendizaje 

y la relación con el profesor así como en el autoconcepto de los 

alumnos. La interpretación de dichos efectos apoya la 

conveniencia de que en la intervención participen conjuntamente 

varios profesores.  

  En la cuarta investigación, realizada con la colaboración de 

la ONCE, se adaptaron los componentes mencionados con 

anterioridad para desarrollar Programas para favorecer la 

integración escolar de niños con necesidades especiales. La 

investigación experimental realizada en 20 aulas de educación 

primaria permitió comprobar la eficacia del aprendizaje 

cooperativo y de la discusión entre compañeros sobre los 

conflictos que origina la discapacidad (Díaz-Aguado, Royo García 



 
 

 

y Baraja, 1994) para : 1) favorecer una comprensión más 

desarrollada y relativista de las diferencias y la satisfacción 

con la educación integrada ; 2) mejorar el autoconcepto, 

ayudando a superar el sesgo pesimista que algunos de los alumnos 

aplicaban a su situación al principio; 3) mejorar la interacción 

 entre los alumnos con necesidades especiales y sus compañeros ; 

4) y mejorar las actitudes hacia la integración que los niños 

perciben en sus profesores y en sus padres.     

   La quinta investigación experimental se realizó en nueve 

centros de educación secundaria representativos de las distintas 

zonas de Madrid. En este caso, se incluyeron, además de 

contenidos y materiales interculturales, otros relacionados 

específicamente con los objetivos de esta investigación, la 

lucha contra la violencia, el respeto a los derechos humanos y 

la democracia. La comparación de los cambios producidos en las 

aulas experimentales (en las que se aplicó el programa) con las 

aulas de control (en las que no se aplicó) permitió comprobar su 

eficacia para favorecer (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 

1996) en los adolescentes: 

   1) El desarrollo de la tolerancia en todos sus componentes, 

en lo que los adolescentes piensan, en lo que sienten y en su 

disponibilidad para relacionarse con las personas y grupos hacia 

los que previamente se habían detectado ciertas actitudes de 

intolerancia.  

  2) La disminución del riesgo de ejercer o sufrir la violencia, 

al: 1) conceptualizarla reconociendo su naturaleza destructiva 

no sólo para las víctimas más directas sino para toda la 



 
 

 

sociedad incluidos los agresores; 2) rechazar la violencia como 

medio de resolución de conflictos y desarrollar la 

disponibilidad de procedimientos alternativos eficaces (la 

reflexión, la comunicación, la negociación). 

  3) El desarrollo de la capacidad de adopción de perspectivas y 

la comprensión de los derechos humanos, así como su utilización 

como criterio de referencia básico para tomar decisiones en 

situaciones de conflicto moral.  

   La globalidad de los resultados obtenidos permitió, asimismo, 

verificar la eficacia del programa de intervención tanto en 

prevención primaria, con los jóvenes que no presentaban 

inicialmente problemas especiales en este sentido, como en 

prevención secundaria, con los jóvenes considerados inicialmente 

en situación de riesgo (que comenzaban a manifestar ya actitudes 

muy intolerantes).   

  La descripción que los profesores de secundaria hicieron sobre 

su experiencia en la aplicación de los programas reflejaba que 

las mejores aplicaciones, desde el punto de vista del profesor 

que las describía, se caracterizaban por: 1) implicar 

adaptaciones creativas de los procedimientos o materiales 

inicialmente propuestos; 2) y por haber sido realizadas a través 

de una colaboración bastante estrecha entre varios profesores de 

un mismo centro que aplicaban la misma actividad sobre el mismo 

grupo de alumnos.  

  A pesar de lo expuesto en el párrafo anterior, los profesores 

parecen tener ciertas dificultades para encontrar tiempo en el 

que poder preparar la aplicación conjunta de los programas, 



 
 

 

siendo en muchos casos las sesiones del curso el único momento 

utilizado para conseguirlo, incluso para los profesores que 

trabajan en un mismo centro. De lo cual se deriva la necesidad 

de promover dicha colaboración y de comprobar la posible 

eficacia que pueda tener llevar a cabo parte del proceso de 

formación en cada centro.  Objetivo de una última investigación 

llevada a cabo en centros de educación secundaria y publicada 

junto a la anterior (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996), 

en la que hemos podido comprobar la conveniencia de realizar la 

formación de los profesores en cada centro para favorecer su 

colaboración en el desarrollo de los programas así como la 

utilidad de la metodología seguida en el trabajo que aquí se 

presenta.  

  

5.3.-Objetivos 

 

   A partir de los resultados obtenidos en los tres trabajos 

experimentales realizados con anterioridad en contextos 

interétnicos de educación primaria (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; 

Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992), y 

como continuación de dichos trabajos, esta investigación 

pretende avanzar en la comprensión y optimización del proceso 

generado por los Programas para Favorecer la Interacción 

Educativa en Contextos Étnicamente Heterogéneos (1992). Objetivo 

general en torno al cual se orientan los siguientes de carácter 

más específico:  

   1) Analizar el proceso de innovación educativa suscitado por 



 
 

 

los materiales Educación y desarrollo de la tolerancia. 

Programas para Favorecer la Interacción Educativa en Contextos 

Étnicamente Heterogéneos, en centros educativos que han conocido 

dichos programas a partir de su publicación por el Ministerio de 

Educación.  

   2) Analizar la eficacia de los programas de intervención en 

condiciones distintas de las estudiadas con anterioridad, a 

través de la formación impartida en los propios centros y cuando 

todo un centro participa en su aplicación. 

  3) Acercar la perspectiva de los profesores a la de los 

investigadores, de manera que puedan avanzar en su práctica 

educativa utilizando instrumentos similares a los que emplea un 

investigador, para: mejorar la comprensión de la realidad 

educativa, analizar las variables que influyen en ella y diseñar 

y aplicar procedimientos de intervención que ayuden a mejorar 

esa realidad en la dirección de los objetivos propuestos.  

   4) Analizar si los programas son igualmente eficaces en los 

diversos cursos de educación primaria, o si, por el contrario su 

eficacia depende del curso en el que se aplica.  

   5) Profundizar en la comprensión del proceso y condiciones 

por los cuales los programas logran sus efectos, prestando una 

especial atención al procedimiento de aprendizaje cooperativo; y 

teniendo en cuenta, en este sentido: la valoración que de dicho 

procedimiento hacen los profesores que lo aplican, su influencia 

en la representación del aprendizaje por los alumnos y en el 

tipo de relación que mantienen con el profesor.  



 
 

 

 

 CAPITULO SEIS 

 DESARROLLO DE LOS PROGRAMAS A PARTIR DE  

 LA FORMACION DE LOS PROFESORES 

 

6.1.-Selección y características de los centros educativos  

 

   Los tres centros educativos que participaron en esta 

investigación fueron seleccionados en función de los siguientes 

criterios:   

  1º) Que sus alumnos pertenecieran a distintos grupos étnicos o 

culturales, incluyendo junto a alumnos del grupo mayoritario, 

alumnos de la minoría gitana e hijos de inmigrantes.  

  2º)  Que alguno de sus profesores conociera previamente los 

materiales Educación y desarrollo de la tolerancia. Programas 

para favorecer la interacción educativa en contextos étnicamente 

heterogéneos, o alguno de sus componentes.  

  3º) Que el centro tuviera experiencia en el trabajo en equipo, 

para favorecer así la aplicación del programa a nivel de centro, 

uno de los objetivos de esta investigación.  

  De acuerdo a los criterios anteriormente expuestos, se 

seleccionaron los tres colegios que se describen a continuación.  

   1) El Colegio Público Islas Filipinas pertenece a la zona del 

Centro de Profesores de Ciudad Lineal; y cuenta con 30 

profesores/as y con un profesor de apoyo a la educación 

compensatoria. El número total de alumnos que asistían a este 

centro escolar en el curso 1994-95 (en que comenzó en él la 



 
 

 

investigación) es de 249, agrupados en 11 cursos: desde 

Educación Infantil hasta octavo de EGB, con un grupo por curso. 

Los alumnos pertenecientes a minorías étnicas o culturales suman 

un total de 40 niños y niñas, y se distribuyen entre todos los 

cursos, y de la siguiente manera en los cursos de primaria en 

los que se aplicó el programa: segundo (1 cubano, 2 dominicanos, 

1 marroquí y 1 alumno de Cabo Verde); tercero (1 alumno peruano 

y 1 alumno gitano); cuarto (1 alumno marroquí, 2  alumnos 

gitanos y 1 alumno de Cabo Verde); quinto (un alumno marroquí y 

un peruano); sexto (5 alumnos gitanos, 1 cubano, 1 filipino y 1 

dominicano). A este centro asisten 28 niños con necesidades 

educativas especiales, con discapacidad mental, distribuidos 

aproximadamente por igual entre todos los cursos.  

  Las familias que viven en el barrio en el que se sitúa el 

centro son de escasos recursos económicos. Y hay bastante 

desempleo. Muchos de los alumnos que asisten a este colegio 

viven con sus abuelos por problemas de trabajo o vivienda. Sus 

padres no suelen visitar el centro. Y en pocos casos poseen 

estudios superiores. Casi la totalidad de los niños y niñas 

gitanos que viven en la zona asisten a este centro, al igual que 

la mayoría de los hijos de inmigrantes. El ambiente de barrio, 

según describe el director del centro "es muy aceptable y está 

más normalizado que hace unos años, cuando hubo problemas por 

cuestiones relacionadas con las drogas". 

  Durante el curso académico 95/96, debido a la política de 

reunificación de centros por motivos de excedente de espacio o 

implantación de la Etapa Secundaria Obligatoria, este centro fue 



 
 

 

unido al Colegio Público "Gustavo Adolfo Bécquer", trasladándose 

a sus instalaciones, cambio que dificultó de forma significativa 

la continuidad de la investigación con el profesorado y el 

alumnado a partir de ese momento. 

   El colegio Ntra. Sra. de Montserrat es privado concertado, 

organizado a través de una cooperativa de profesores; y 

pertenece a la zona del Centro de Profesores de Villaverde-

Usera.  En el curso 1995-96 en el que se comenzó la 

investigación, este centro estaba realizando un proyecto 

experimental de anticipación de la Reforma en los dos ciclos de 

Secundaria Obligatoria; y contaba con 16 profesores (4 de ellos 

profesores de apoyo), y 250 alumnos, distribuidos en los 6 

niveles de Primaria y en los 4 de Secundaria Obligatoria (1 

unidad por curso). Es un centro de integración, en el que hay 23 

alumnos con necesidades educativas especiales (discapacidad 

mental ligera y límite), que se encuentran distribuidos entre 

todos los cursos. A este centro asisten 11 alumnos 

pertenecientes a minorías étnicas o culturales, de los que los 

siguientes asisten a cursos evaluados en esta investigación: 2 

alumnos gitanos en segundo, 1 alumno gitano en cuarto, y 2 

alumnos (gitano y guineano) en sexto. Todos los alumnos de 

Guinea pertenecen a la misma familia. 

  En el barrio en el que se encuentra el colegio Montserrat 

predomina la clase trabajadora; y hay bastante paro. En el 

distrito municipal hay un número significativo de familias 

gitanas; hay también algunos inmigrantes, procedentes de África 

(Guinea o Marruecos) o Europa del Este. 



 
 

 

  El Colegio Público Enrique Granados pertenece al Centro de 

Profesores de Madrid-Norte; y en el año 1995-96 en que comenzó a 

realizarse la investigación contaba con 272 alumnos y alumnas 

distribuidos en 9 cursos , desde Educación Infantil hasta octavo 

de EGB. Hay un grupo por curso, con la excepción de octavo (en 

el que hay dos). Trabajan en este centro 17 profesores, que son 

tutores de los distintos grupos y profesionales de apoyo a la 

integración o compensatoria. Un total de 31 alumnos y alumnas 

pertenecen a minorías étnicas o culturales, al principal grupo 

minoritario presente en España (gitano) o a culturas de países 

de donde proceden los padres inmigrantes de estos alumnos 

(Marruecos, Perú, Venezuela, Cuba...). De estos alumnos, los 

siguientes asisten a cursos evaluados en esta investigación: 2 

alumnos gitanos en segundo; 2 alumnos gitanos en tercero; 9 

gitanos, 1 marroquí, 1 cubano y 1 peruano en quinto; 1 gitano en 

sexto EGB. Es un colegio de integración que tiene 19 alumnos 

diagnosticados con discapacidad intelectual como deficiencias 

ligeras y medias, y otros tantos alumnos que, no teniendo 

diagnóstico formal, muestran dificultades que obligan al diseño 

de adaptaciones curriculares individualizadas o apoyo especial 

(15 alumnos); alumnos que se distribuyen entre todos los cursos. 

En la zona en la que se sitúa este colegio predomina la clase 

media. 

 

 

 

 



 
 

 

6.2.-Procedimientos de evaluación 

 

 Uno de los objetivos de esta investigación es acercar la 

perspectiva de los profesores a la de los investigadores, de 

manera que puedan avanzar en su práctica educativa utilizando 

instrumentos similares a los que emplea un investigador, para: 

mejorar la comprensión de la realidad educativa, analizar las 

variables que influyen en ella y diseñar y aplicar 

procedimientos de intervención que ayuden a mejorar esa realidad 

en la dirección de los objetivos propuestos.  

  En función de lo anteriormente expuesto, la aplicación de los 

instrumentos de evaluación antes y después de llevar a cabo el 

programa de intervención tiene en este trabajo un triple 

objetivo: 1) conocer el punto de partida para poder adaptar el 

programa de intervención a las características del contexto y de 

los alumnos sobre los que se aplica; 2) evaluar los posibles 

cambios que se puedan producir después de aplicar los programas; 

3) y conocer la influencia que la utilización de dichos 

instrumentos puede tener en los profesores, como investigadores 

de su propia práctica educativa.  

  Todos los instrumentos fueron aplicados por los propios 

profesores o por una de las investigadoras del equipo de la 

Universidad Complutense. La corrección fue realizada por el 

equipo investigador, que presentó a los profesores sus 

resultados para su utilización en los siguientes pasos de la 

investigación. 

  Para seleccionar y elaborar los instrumentos de evaluación se 



 
 

 

han utilizado como punto de referencia los datos de 

investigaciones anteriores sobre la interacción entre compañeros 

y la adaptación escolar (Díaz-Aguado, 1986, 1988), la 

integración escolar de minorías étnicas o hijos de inmigrantes 

(Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992; Díaz-Aguado y 

Baraja, 1993; Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1993) o con 

necesidades educativas especiales (Díaz-Aguado, 1994). Y la 

mayor parte de los instrumentos finalmente utilizados habían 

sido validados previamente en investigaciones similares a ésta 

(Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992).  

  El modelo de evaluación utilizado integra tres situaciones 

diferentes para la recogida de la información (la observación en 

condiciones naturales, la entrevista semiestructurada, y los 

cuestionarios estandarizados); incluyendo los siguientes 

instrumentos, que se presentan en el anexo uno. 

 

Evaluación de la tolerancia, la identidad y las actitudes intergrupales 

 

    1) Escalas de disposición conductual hacia otros grupos 

étnicos o culturales e identificación con el propio grupo étnico 

o cultural. Se han utilizado cuatro escalas, una para cada grupo 

minoritario (extranjeros y minoría gitana) y dos para el grupo 

mayoritario (en relación a cada minoría). Estas escalas son 

similares a las validadas en investigaciones anteriores para las 

relaciones interétnicas (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 

1993) y constan de: 1.-una  escala de 10 elementos para evaluar 

la disposición  para interactuar en actividades junto con 



 
 

 

miembros del otro grupo; 2.-y una escala de tres elementos para 

evaluar la identificación con el propio grupo. En ambos casos se 

utiliza una escala tipo Likert, con cuatro grados expresados 

verbalmente (MUCHO, POCO, BASTANTE, NADA). Debido a la similitud 

de forma y lo reducido de su extensión, las dos escalas se 

aplican conjuntamente, aunque a partir de ellas se obtienen 

puntuaciones separadas.  

   2) Entrevista semiestructurada sobre el racismo y la 

intolerancia. La entrevista utilizada en esta investigación 

incluye junto a las preguntas y criterios elaboradas en 

investigaciones anteriores (sobre los componentes afectivos y 

cognitivos del prejuicio) preguntas y criterios nuevos (que se 

incluyen en el anexo) elaborados específicamente a partir de 

este trabajo con carácter exploratorio y destinados a evaluar la 

identificación con el propio grupo.  

 

 

Evaluación de la interacción educativa  

 

    3) Técnicas sociométricas. Utilizando el procedimiento múltiple 

diseñado en investigaciones anteriores (nominaciones, atributos 

perceptivos y puntuaciones) es posible conocer : 1) la 

naturaleza de las interacciones entre compañeros (oportunidades 

para las relaciones de amistad entre alumnos de distintos grupos 

étnicos y culturales, estatus social de cada grupo, conducta 

percibida por los compañeros, relaciones grupales existentes 

entre los alumnos de distintos grupos); 2) así como la 



 
 

 

interacción profesor-alumno a través de la percepción que de 

ella tienen los propios alumnos. Información de gran relevancia 

para formar los grupos heterogéneos en los que se fundamenta 

este programa de intervención.  

    4) Entrevista semiestructurada sobre la interacción 

educativa. Esta entrevista pretende evaluar la representación 

que tiene el alumno de dos dimensiones, definidas a partir de 

esta investigación, y cuyos criterios se describen en el anexo, 

sobre: 1) la comprensión y actitud hacia el aprendizaje 

cooperativo; 2) y los modelos de profesor. 

    5) Observación en condiciones naturales. Se llevó a cabo 

durante las sesiones de formación de profesores en cuyo contexto 

se desarrollaba la aplicación del programa (cuyo registro se 

llevaba por escrito) y en algunas sesiones de clase en las que 

se aplicaba el aprendizaje cooperativo (filmadas en vídeo). En 

ambos casos la información procedente de dichas observaciones 

fue valorada de forma exclusivamente cualitativa. 

   6) Evaluación de los programas por los profesores. Para 

llevar a cabo dicha evaluación se realizó una entrevista con 

cada profesor sobre la aplicación de los programas y sus 

resultados sobre los alumnos, procedimiento que permitió obtener 

datos significativos en relación a la tolerancia, la interacción 

educativa y también respecto al aprendizaje (no valorado por 

otros procedimientos). La valoración de los asesores de atención 

a la diversidad se llevó a cabo también a través de entrevista.  

 

Pruebas de evaluación aplicadas por centro y curso.   



 
 

 

 

 Los instrumentos para evaluar a los alumnos se aplicaron  

en dos momentos diferentes: antes de la intervención (o 

evaluación pretratamiento) y después de la intervención (o 

evaluación postratamiento). Esta evaluación se llevó a cabo 

siguiendo una metodología doble (aplicación colectiva e 

individual) en función de las características de los 

instrumentos de medida utilizados. En primer lugar se pasaron 

las pruebas de aplicación colectiva a las aulas completas: 

Escalas de Disposición Conductual e Identificación Étnica y 

Sociometría. Las entrevistas individuales fueron realizadas a un 

reducido número de alumnos, seleccionado al azar del grupo 

mayoritario y los alumnos de las minorías. Y consistió en la 

Entrevista sobre la Interacción Educativa y la Entrevista sobre 

Racismo e Intolerancia; que, en función de la naturaleza de sus 

preguntas, fueron realizadas en dicho orden.   

 

Alumnos y profesores que participaron en el proceso de evaluación 

 

   El grupo de alumnos que ha participado en la presente 

investigación está compuesto por 226 niños de edades 

comprendidas entre los 7 y los 12 años, distribuidos en los 

niveles comprendidos entre segundo y sexto de educación 

primaria. Treinta  pertenecen a grupos culturales distintos del 

mayoritario: 15 pertenecen a la minoría gitana y otros 15 son 

hijos de inmigrantes, procedentes casi todos de Sudamérica o 

África.  



 
 

 

 El número de profesores que participaron en la 

investigación fue de 18, de los cuales 10 eran tutores, 4 

profesores de apoyo o de compensatoria, y el resto impartían 

áreas específicas. Los propios profesores seleccionaron las 

aulas y las áreas curriculares desde donde se realizarían las 

actividades de investigación; así, las asignaturas elegidas 

fueron: lengua castellana, conocimiento del medio, ciencias 

naturales, matemáticas, religión, educación artística y 

educación física. 

 

6.3.-Características generales de la formación de los profesores.  

 

 El trabajo de investigación en los centros se ha planteado 

desde la perspectiva de formación para y con los profesores, 

insertándolo en el actual modelo de formación del M.E.C. a 

través de los Centros de Profesores (CPR), siguiendo las dos 

modalidades siguientes:  

 1) Seminarios. La existencia de los seminarios surge de la 

necesidad de profundizar en el estudio de determinados temas 

educativos, a partir de las aportaciones de los propios 

asistentes. Tienen como objetivos impulsar el trabajo en equipo, 

hacer posible la continuidad del trabajo iniciado en otras 

actividades de formación y favorecer la experimentación. El 

intercambio de experiencias y el debate interno son sus 

procedimientos habituales de trabajo, aunque ocasionalmente se 

cuente con la intervención de especialistas externos al grupo. 

Las propuestas de trabajo son decididas, principalmente, por los 



 
 

 

integrantes del seminario, incluso cuando se establezca a 

iniciativa del Centro de Profesores. Esta modalidad de 

formación, bastante autónoma, exige la elección de un 

coordinador interno que organice e impulse las actividades. La 

evaluación de los integrantes del seminario se lleva a cabo 

teniendo en cuenta una memoria final, que recoge la asistencia 

continuada y activa, las aportaciones individuales y las 

conclusiones prácticas elaboradas. 

 2) Proyecto de Formación en Centros. Esta modalidad 

considera al centro docente como primer núcleo de formación 

permanente capaz de dar respuesta a las necesidades surgidas del 

análisis de la práctica educativa. El Proyecto de Formación en 

Centros es el instrumento para atender las demandas de formación 

de un equipo o grupo de profesores que imparte la docencia en un 

centro educativo, y con el objetivo de mejorar la calidad de 

enseñanza, tanto en lo referente a la actuación en el aula como 

en lo relativo a la gestión y coordinación pedagógica del centro 

docente. Las propuestas de formación surgen por iniciativa de un 

equipo de profesores y son plasmadas en un proyecto común que es 

aceptado por el claustro, y que debe surgir de las necesidades y 

características de cada claustro y equipo de profesores. 

 Al igual que la fórmula anterior, los Proyectos de 

Formación en Centros deben tener un coordinador interno que 

asuma las funciones de coordinación y dinamización del trabajo 

programado, así como gestión y administración de los recursos 

asignados, y relación con el Centro de Profesores para solicitar 

las ayudas y apoyos necesarios en relación al diseño del 



 
 

 

proyecto de formación, las actividades de formación o las 

gestiones de contacto con especialistas en determinados temas 

cuyas aportaciones resulten necesarias. Los Proyectos de 

Formación en Centros se adscriben posteriormente a otra 

modalidad de formación (seminario o grupos de trabajo) en 

función de sus objetivos.  

 Los tres centros educativos que participaron en esta 

investigación llevaban a cabo sistemas de formación a través de 

Seminarios y Proyectos de Formación en Centros, acogidos a su 

vez a la fórmula de Seminario; idóneos para que el profesorado 

acoja el papel de investigador de su propia práctica educativa. 

Los fines y objetivos que los centros se plantearon en sus 

proyectos de formación, en relación con el tema de esta 

investigación fueron los siguientes: 

     1) En el Colegio Islas Filipinas, dentro de la modalidad de 

Seminario: 1) Educación Intercultural, reflexión teórica. 2) 

Métodos didácticos para la atención a la diversidad cultural. 

3) Experimentación y reflexión posterior. 

     2) En el Colegio Montserrat, dentro de un Proyecto de 

Formación en Centros y seminario: 1) Contenidos, metodología y 

evaluación de las áreas transversales; 2) Respuesta a la 

diversidad con nuevas estrategias metodológicas (aprendizaje 

cooperativo). 

 3) En el Colegio Enrique Granados, dentro de un Proyecto de 

Formación en Centros, seminario: 1) Planteamientos metodológicos 

de atención a la diversidad. 2) Aprendizaje cooperativo. 3) 

Resolución de conflictos. 3) Aproximación Intercultural. 



 
 

 

 Describimos a continuación la secuencia de actividades de 

formación realizadas en cada centro.  

 

Inicio del contacto con cada centro  

 

 En la primera sesión organizativa cada uno de los centros 

estuvo representado por distintos agentes. La investigadora se 

entrevistó con la Jefe de Estudios en el caso del colegio 

Enrique Granados, con la responsable del proyecto de formación 

del centro y coordinadora de Primaria y el asesor del Centro de 

Profesores en el caso del colegio Montserrat, y con el equipo 

docente y la asesora del Centro de Profesores en el caso del 

colegio Islas Filipinas. 

 Los objetivos de esta primera sesión fueron en resumen los 

siguientes: a) analizar los puntos en común entre los objetivos 

y procedimientos de intervención que forman parte de la 

investigación y los objetivos de los planes de formación de cada 

uno de los centros; b) presentar la metodología de 

investigación-acción y consensuar el papel de los profesores en 

la misma; y c) organizar el desarrollo de la formación. 

 

 Los interlocutores de cada centro se responsabilizaron de 

comunicar la información al resto del claustro, organizar las 

siguientes fases y dinamizar la participación. 

 

Presentación de los programas y su fundamentación al equipo de profesores 

participantes.  



 
 

 

 

 El objetivo de esta fase de la formación era proporcionar 

una base teórica a las innovaciones educativas que formaban 

parte de la investigación, e informar sobre las posibilidades de 

intervención que se habían realizado en investigaciones 

anteriores y que experimentalmente habían demostrado su eficacia 

para favorecer importantes objetivos educativos. 

 

 La realización de esta fase dependía de la modalidad de 

formación seleccionada por cada centro y de las necesidades y la 

disponibilidad de tiempo del profesorado. En función de lo cual 

en el colegio Islas Filipinas el seminario se organizó en 

sesiones semanales de 2 horas de duración durante todo el curso 

académico (94/95), en las que se alternaron los contenidos sobre 

fundamentación teórica de los procedimientos de intervención, 

metodología de su puesta en práctica, procedimientos de 

evaluación de los alumnos y diseño y adaptación de las 

intervenciones a los distintos niveles y áreas curriculares. En 

el colegio Enrique Granados la organización fue similar a la 

anterior. Y en el colegio Montserrat, esta fase se llevó a cabo 

de forma intensiva al principio de curso (95/96), antes de que 

comenzaran las clases con los alumnos.  

 El material entregado a los profesores para cubrir esta 

parte de la formación consistió en un ejemplar mecanografiado de 

los volúmenes 2 (Manual de Intervención) y 4 (Instrumentos de 

Evaluación) de los Programas para favorecer la Interacción 

Educativa en Contextos Étnicamente Heterogéneos, además de otros 



 
 

 

documentos y materiales complementarios presentados en momentos 

puntuales. El hecho de disponer de este material desde un 

principio posibilitó que los profesores, asesorados por el 

personal investigador, realizaran los análisis y adaptaciones 

necesarias para llevar a cabo su propias adaptaciones.  

 

Seguimiento de las aplicaciones y análisis de resultados. 

 

 El objetivo de esta fase de la formación era proporcionar 

un espacio y un tiempo para la reflexión conjunta de los 

profesores y las investigadoras sobre las adaptaciones de las 

innovaciones educativas necesarias para cada nivel, área o grupo 

de alumnos, las dificultades encontradas en la incorporación de 

las innovaciones a la práctica docente diaria y los resultados 

durante el proceso de la investigación y al final de la misma, 

estimulando la reflexión compartida en los grupos de profesores 

y buscando soluciones conjuntas a los problemas planteados. 

  En el colegio Islas Filipinas el seguimiento se realizó de dos 

formas: 1) en las sesiones de seminario con todos los profesores 

participantes, fuera del horario escolar, y 2) en sesiones 

periódicas con los profesores tutores y de apoyo de forma 

individual, dentro del horario escolar, en los momentos en que 

se precisó la devolución de datos de las pruebas de evaluación 

de los alumnos o el asesoramiento puntual en la realización de 

las actividades. Se realizó por último una sesión final de 

seminario con el objetivo de analizar de forma global los 

resultados y diseñar aplicaciones y adaptaciones futuras.  



 
 

 

 En el colegio Montserrat, el seguimiento se realizó a lo 

largo del curso en sesiones periódicas con cada uno de los 3 

equipos educativos, correspondientes a los tres niveles de 

Primaria, dentro del horario que tenían destinado a su 

coordinación. Estas sesiones tuvieron como objetivo la 

devolución de datos de las pruebas de evaluación de los alumnos, 

el asesoramiento en la realización de las actividades y el 

análisis de resultados durante el proceso y al final de la 

investigación.  

 En el colegio Enrique Granados, el seguimiento se llevó a 

cabo durante las sesiones de formación del seminario y en una 

sesión final los profesores realizaron el análisis de resultados 

de su aplicación experimental.  

   En los tres centros, se podría considerar que existen dos 

momentos en la formación de los profesores. El primero 

consistiría en el conocimiento teórico-práctico de las 

innovaciones educativas, de su fundamentación y de los 

procedimientos para llevarlas a cabo, y en la puesta en práctica 

de forma "experimental" por los profesores con sus grupos de 

alumnos para después analizar los resultados y ver las ventajas 

y los inconvenientes. El segundo momento sería la incorporación 

de las innovaciones en las programaciones curriculares y los 

proyectos educativos, con las consiguientes adaptaciones y 

modificaciones en función de los intereses y las necesidades. 

En general, cada uno de estos momentos corresponden a un año 

académico.  

  



 
 

 

6.4.-Estableciendo las condiciones de la colaboración en cada centro. 

 

 En la primera sesión de trabajo en cada centro se 

consensuaron las condiciones en las que se iba a llevar a cabo 

la investigación y el papel de cada uno de los participantes. 

Para los profesores resultaba muy significativo que los 

objetivos de la investigación concordasen con sus intereses como 

profesionales en un centro con determinadas características y 

necesidades, es decir, que su trabajo como investigadores iba a 

repercutir directamente en su práctica docente y en sus alumnos, 

ayudando a cubrir así las necesidades del centro, que 

conformaban los objetivos de los planes de formación que habían 

diseñado con anterioridad. Otro aspecto al que dieron mucha 

importancia en los tres centros fue la posibilidad de que una 

investigadora con conocimientos específicos sobre las 

innovaciones educativas que les interesaban, estuviera a su 

disposición para realizar un seguimiento de las aplicaciones en 

el mismo centro, y a la que podrían consultar dudas, 

dificultades, resultados, etc.; aunque fue necesario consensuar 

con cada grupo de profesores este aspecto para que dicha 

disponibilidad no interfiriera con uno de los objetivos de esta 

investigación, el imprescindible papel de los profesores como 

investigadores de su propia práctica educativa, lo que conlleva 

que ellos sean los que reflexionen e intenten dar respuesta a 

sus propias dudas y dificultades. 

 Así, el papel de las investigadoras sería: formación de los 

profesores en las innovaciones educativas, seguimiento y 



 
 

 

asesoramiento de las aplicaciones, coordinación de la evaluación 

de los alumnos antes y después de la intervención, realización 

de las entrevistas individuales a los alumnos, análisis y 

reflexión sobre los resultados de dichas evaluaciones, 

observación participativa en las sesiones de seminario o de 

trabajo para recoger las opiniones de los profesores y 

realización de las entrevistas a todos los participantes 

(profesores y asesores de los CPR) una vez terminada la 

formación. 

 Los profesores se comprometían a: participar en las 

sesiones de formación, aplicar de forma práctica en sus aulas 

las innovaciones educativas adaptándolas a las características 

de su grupo de alumnos y a las diversas áreas curriculares, 

aplicar las pruebas de evaluación de los alumnos y realizar la 

cuantificación de los resultados, reflexionar y dar su opinión 

sobre el proceso seguido en la investigación y sobre las 

innovaciones, diseñar y adaptar materiales y metodologías en 

función de las áreas curriculares y del grupo de alumnos. 

 Los asesores de los CPR se comprometieron desde un 

principio a facilitar el desarrollo de la formación en los 

centros, proporcionar los materiales y recursos necesarios, 

dinamizar la participación del profesorado, ayudar en momentos 

puntuales en la aplicación de las pruebas a los alumnos y dar su 

opinión sobre el desarrollo de la investigación. 

 Todos los profesores estuvieron de acuerdo en que la 

aplicación práctica de las innovaciones es imprescindible para 

que ésta sea óptima. Y el hecho de que pudiesen compartir sus 



 
 

 

dudas, dificultades y logros con otros profesores y con expertos 

en esos temas facilitaba enormemente su implicación, porque 

disminuía la ansiedad ante dichas innovaciones. 

 A lo largo de las sesiones iniciales de formación, la 

premura de tiempo y la implicación de los profesores en las 

aplicaciones hicieron necesario que la cuantificación de las 

pruebas de evaluación colectivas fuese realizada por la 

investigadora, que devolvería los datos a los profesores para 

que fuesen objeto de reflexión. 

 Una de las dificultades que se plantearon a lo largo de las 

sesiones de formación está relacionada con la participación y 

colaboración entre los propios profesores. Así, mientras en el 

colegio Montserrat la dinámica de trabajo en grupo de profesores 

(por equipos educativos de nivel o por etapa educativa) ya 

estaba instaurada antes de comenzar la investigación, en los 

otros dos centros ambos aspectos se convirtieron en objetivos 

para el equipo investigador, porque en un principio los 

profesores tenían la tendencia a trabajar individualmente y en 

ocasiones a no compartir sus opiniones o dificultades con los 

compañeros en los seminarios, como fue el caso de un profesor de 

apoyo que cuando participaba lo hacía en voz baja y dirigiéndose 

a la investigadora. 

 Uno de los primeros aspectos que se trataba al comenzar la 

formación en los seminarios era el análisis de las 

características del centro y de los alumnos, sus necesidades e 

intereses. Posteriormente en todos los centros participantes el 

primer contenido de la formación propiamente dicha fue la 



 
 

 

metodología del aprendizaje cooperativo. En los colegios Islas 

Filipinas y Enrique Granados se continuó con la integración de 

contenidos interculturales y la discusión entre compañeros como 

métodos para trabajar la tolerancia interétnica. Después de cada 

tema tratado, los profesores decidían en qué área y a través de 

qué contenidos iban aplicar las metodologías, organizando la 

temporalización y la creación o adaptación de materiales, con el 

asesoramiento de la investigadora. Antes de comenzar las 

aplicaciones y mientras los profesores realizaban el trabajo 

antes mencionado, se pasaban las pruebas de evaluación para los 

alumnos y el equipo investigador realizaba las correcciones y 

devolvía los resultados a los profesores. 

 En este sentido otro aspecto que presentó una pequeña 

dificultad a los profesores fue el tiempo, la necesidad de 

marcar fechas y organizar momentos de trabajo fuera de las 

sesiones dedicadas a los seminarios para poder cumplir los 

objetivos antes de finalizar el curso, compaginando el trabajo 

de investigación con el resto de tareas de la función docente. 

 

 

6.5.-Características generales de los programas desarrollados. 

 

 La globalidad de los datos obtenidos en esta investigación 

permiten considerar que se ha logrado uno de sus principales 

objetivos, acercando el papel del profesor al de un investigador 

de la innovación educativa. Sintetizando la globalidad de las 

informaciones obtenidas, puede concluirse que la aplicación 



 
 

 

media del programa tuvo las siguientes características: 

 

  1) Todas las aplicaciones comenzaron con el método de 

aprendizaje cooperativo, y el número medio de sesiones por 

centro fue de 9 en el colegio Islas Filipinas, 10 en el colegio 

Montserrat y 3 en el colegio Enrique Granados. 

  2) Una vez que los profesores tomaron contacto con el método 

de aprendizaje cooperativo, integraron contenidos 

interculturales con distintos grados de implicación en el 

currículum. Así, en los colegios Islas Filipinas y Enrique 

Granados el número medio de sesiones fue de 5, respectivamente. 

  3) En el colegio Enrique Granados incorporaron los procesos de 

discusión y resolución de conflictos creando la Comisión de 

Convivencia y elaborando el Reglamento de Régimen Interior entre 

profesores y alumnos de 7º y 8º de EGB. 

  4) En función de lo expuesto en los párrafos anteriores, puede 

afirmarse que las aplicaciones supusieron un fuerte incremento 

de la interacción entre compañeros en el aula de clase, y 

generalmente el comienzo de dicha interacción en equipos 

heterogéneos; con el aumento de las oportunidades de 

protagonismo e integración social que ello supone para los 

alumnos (especialmente para los que pertenecen a minorías 

étnicas y culturales y los alumnos con necesidades educativas 

especiales) y los cambios en el papel del profesor que de ello 

se deriva. 

  5) En la mayoría de los grupos la aplicación ha sido realizada 

por más de un profesor. La colaboración entre profesores se ha 



 
 

 

realizado generalmente a partir del encuentro producido en los 

seminarios, aunque los participantes mantuvieron varias sesiones 

fuera de ese contexto para preparar los materiales u organizar 

las actividades. 

  6) Las sesiones de los seminarios sirvieron no sólo para 

impartir la formación necesaria para conocer el método del 

aprendizaje cooperativo o la filosofía de la Educación 

Intercultural, sino que se convirtieron en el contexto idóneo 

para que los profesores reflexionaran sobre los objetivos de la 

educación, su propio papel como educadores y las características 

y necesidades de sus alumnos, sobre todo de aquellos que 

pertenecen a culturas diferentes a la mayoritaria. En este 

sentido, las aportaciones de los propios profesores fueron 

imprescindibles para flexibilizar y relativizar las ideas 

previas y las expectativas de algunos docentes sobre sus alumnos 

de minorías y de necesidades especiales, así como la 

contribución que desde la escuela y su papel de educadores se 

puede aportar al desarrollo personal de estos alumnos. 



 
 

 

 

 

 CAPITULO SIETE 

 EVALUACION DE LOS PROGRAMAS POR LOS PROFESORES 

 

7.1.-El aprendizaje cooperativo. 

La conceptualización del aprendizaje cooperativo por los profesores  

 

 La representación del aprendizaje cooperativo que los 

profesores manifiestan después de haber trabajado con dicho 

procedimiento en su aula de clase permite destacar su valor 

para:  favorecer la adaptación de la enseñanza a la diversidad 

de los alumnos, estimular la cohesión dentro del grupo y 

desarrollar la solidaridad y la capacidad de cooperación. 

Incluimos a continuación las descripciones realizadas por 

algunos profesores, en este sentido, al preguntarles qué 

significaba para ellos el aprendizaje cooperativo.  
  PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Es llegar al fin que se 

pretende por otro camino, en plan ayuda, que los mismos 
compañeros aprendan unos de otros y se ayuden, no en plan 
tradicional, individual, sino el trabajo menos monótono, 
más cambiante. 

 
  PROFESOR DE LENGUAJE, SEXTO CURSO: Lo dice la misma 

palabra, "cooperación", pero entre todos "indistintamente", 
no buenos con buenos y malos con malos. (Y el éxito dentro 
de este contexto) es haber conseguido lo que se ha 
propuesto uno, independientemente de los resultados 
cuantitativos, respecto a sus capacidades. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: Aprender con serenidad, 

sin miedo a hacerlo mal, aprender a dejarse ayudar sin 
orgullo, aprender a respetar las diferencias y valorar 
otros aspectos de "esos" que llamamos diferentes. (Y el 
éxito académico en este contexto) es conseguir a nivel 
personal el máximo de cada alumno respetando sus 
posibilidades y limitaciones. 

 



 
 

 

 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: El que todos entiendan la 
importancia de aprender y de que pueden aprender juntos y 
ayudarse, dejar atrás los tópicos del más listo y el más 
tonto de la clase.  

 
 
 
Cómo presentar el aprendizaje cooperativo a los alumnos 

 

 Las respuestas que los profesores dan al preguntarles como 

explicaron a sus alumnos en qué consistía este nuevo 

procedimiento, reflejan el énfasis puesto en la necesidad de 

cooperación y ayuda recíproca. 
 
 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: Les expliqué que la 

finalidad era ayudar a los demás y dejarse ayudar, que 
quien ganaba la sonrisa era el equipo en general y los 
niños que mejor colaboraban y ayudaban. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: Fundamentalmente me basé 

en la importancia de colaborar, no tanto en el trabajo en 
sí. Insistí en la diferencia entre ayudar y hacerle el 
trabajo a los demás. 

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: Se planteó desde el punto 

de vista de que lo que todos queremos es "aprender". Cómo 
lo podemos hacer? Nos podemos ayudar? Cuáles son las 
normas que debemos cumplir? Ellos mismos sacaron las normas 
de su propia experiencia y fuimos adoptando las que entre 
todos consideramos más convenientes. Al final se planteó 
recoger las puntuaciones en un cartel. 

 
 PROFESOR TUTOR, QUINTO CURSO: Hablándoles sobre todo de 

cooperación con ejemplos prácticos y reales.  
 
 
La distribución de papeles dentro del equipo 
 
 

     Una de las principales dificultades del aprendizaje 

cooperativo, que la mayoría de los profesores resuelve pronto, 

gira en torno a la necesidad de estructurar la distribución de 

papeles para tratar de repartir al máximo los roles asimétricos 

dentro de cada equipo. A través del procedimiento de evaluación 



 
 

 

diseñado para los torneos es posible garantizar dichas 

experiencias aunque la diversidad sea extrema. 
 
 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: La actividades las han 

desarrollado con ganas y entusiasmo. Un problema ha sido 
que al principio siempre son los mismos los que ayudan y 
los que son ayudados; por eso busqué distintos tipos de 
actividades. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: Había un secretario para 

cada dos sesiones. Esta figura iba rotando por todos los 
miembros del equipo.  

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO : Cada mes y medio se 

cambian los responsables de modo que a lo largo del curso 
todos los alumnos han tenido esa responsabilidad. (...) 
Generalmente se apoyan unos a otros pero hay algunos niños 
que se brindan más espontáneamente a ayudar a sus 
compañeros que otros y suele coincidir con aquellos a los 
que les resulta más fácil hacer el trabajo. (...) 
Generalmente siempre son las mismas personas las que 
reciben mayor ayuda, porque la necesitan más y son los 
niños con alguna discapacidad o dificultad para 
concentrarse. (...) Suelen ser muy espontáneos y piden 
ayuda cuando la necesitan. (...) Mientras realizan las 
actividades suelen pedirse ayuda pero de forma puntual, 
mientras que al acabar el trabajo suelen dedicarse 
totalmente a ello. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: (La evaluación se ha 

realizado por) el sistema de puntos que se daban cada día, 
después de finalizar la actividad, en ocasiones no me 
parecía muy justo pues todos trabajaban fenomenal, se 
motivaban y verdaderamente se creaba un buen clima de 
cooperación y ayuda entre ellos. (...) Los alumnos con más 
dificultad o necesidades educativas especiales se 
sorprendieron al tener la misma nota que compañeros con un 
buen nivel escolar. (Los torneos han permitido) que todos 
puedan conseguir una buena puntuación.  

 
 
 
Dificultades que surgen en la práctica 
 
 

 En general, los profesores no han observado dificultades en 

la puesta en práctica del aprendizaje cooperativo, como se 

refleja en la mayoría de las protocolos que se incluyen a 



 
 

 

continuación. Las dificultades que algunos profesores describen 

al preguntarles, en este sentido, suelen estar relacionadas con 

la necesidad de motivar inicialmente a determinados alumnos; 

motivación que el propio método parece favorecer a medio plazo.  

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: No hubo ninguna 

dificultad, los alumnos se autocontrolaban dentro del grupo 
unos a otros. 

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: No hubo dificultades, al 

contrario, ellos solos se controlaban mucho mejor. En 
alguna ocasión se intentó nombrar un responsable de 
SILENCIO, pero no funcionó pues se excedía en sus 
funciones. 

 
 PROFESORA DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Dificultades no he 

tenido. Incluso hablando, cuando están de forma individual 
al hablar se gritan, y cuando están en grupo hablan bien y 
no de tonterías. Así que control de aula muy bueno.(...) 
(Un problema que sí hubo que resolver fue que) Luis Miguel 
(alumno gitano de 6º de Primaria), cuando estaba 
desmotivado y no quería hacer nada, y decía que era un 
rollo, le pedía yo que se fuera a una mesa aparte del 
grupo. Entonces proseguía la explicación pero procurando 
llevarla a un terreno que sabría le iba a interesar, y al 
momento estaba diciendo que volvía al grupo. Yo le paraba: 
-"Pero no decías que era un rollo?", -"No seño, es que 
esto me gusta", y se incorporaba de nuevo al grupo más 
animado y con interés. Se ha estudiado las áreas de los 
polígonos en su casa y ponía mucho de su parte en clase".  
   

 
 
 

Activación de la zona de construcción del conocimiento  

 

 Al preguntar a los profesores sobre la eficacia relativa 

del aprendizaje cooperativo para lograr objetivos relacionados 

con contenidos, procedimientos y actitudes, suelen aludir: a 

procesos que coinciden con las características de la zona de 

construcción del conocimiento, a la mayor facilidad de los 

compañeros para explicarse las cosas a su nivel, así como a la 



 
 

 

posibilidad de aprender a través de una actividad en la que 

surjan simultáneamente los objetivos y las herramientas 

necesarias para aprender, de forma similar a como se produce en 

la realización compartida de tareas completas, descrita en el 

capítulo cuatro.  
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Este método sirve un poco 

para todo, pero sobre todo para los procedimientos. Hay 
muchos casos que no es primero la comprensión del concepto, 
sino el procedimiento, la actividad. Aunque partes de 
explicarlo, muchos niños lo comprenden después, cuando 
realizan la actividad, a través del procedimiento.  

 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: Es muy interesante porque 

sabemos el alto papel educativo que suponen las relaciones 
entre iguales en cuanto que promueven actitudes de 
cooperación y tolerancia, respeto a las diferencias y la 
aceptación de las propias limitaciones. Permite el 
intercambio de experiencias y apoyo mutuo. Ellos explican 
de forma diferente a nosotros y hacen que el compañero 
comprenda mejor. 

 
 PROFESORA DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Es muy útil para el 

aprendizaje de procedimientos y destrezas.(...) En los 
procedimientos se encaminan mejor aún que el profesor 
porque entre ellos se entienden mejor. Da más resultado a 
la hora de la explicación porque para memorizar, como lo 
tienen que hacer en casa pues no tanto. A Luis le sirvió 
por ejemplo para que se estudiara las fórmulas de las 
áreas, y se las estudió en casa. 

 
 PROFESOR DE APOYO Y COMPENSATORIA: A veces me ha pasado que 

un alumno le ha enseñado a otro su método de hacer las 
cosas y le ha comprendido mejor que a mí, por las palabras 
del otro, posiblemente por su propio vocabulario, a lo 
mejor el del profesor no es tan asequible como el que ellos 
usan. Además puede pasar también que se sientan más libres, 
menos presionados. Me refiero a que muchas veces cuando el 
profesor explica una cosa a un alumno personalmente, el 
temor o el miedo a hacer el ridículo por ejemplo le hace 
sentirse más presionado, y ante un compañero no porque si 
se equivoca se ha equivocado. Por ejemplo, se preguntan los 
verbos entre ellos y se lo saben, y cuando les llamo a mi 
mesa se quedan en blanco. No es miedo al castigo porque no 
se les castiga, es a lo mejor quedar mal ante el profesor, 
los nervios, tampoco miedo a las notas porque mis notas no 
influyen. También es muy positivo el preguntarse unos a 
otros, que ellos también hagan de profesores como una 
especie de juego, se motivan. Y si tienen dudas que siempre 
te tengan a ti como ayuda. (...) La posibilidad de utilizar 
a los propios compañeros para el aprendizaje de contenidos 



 
 

 

es posible y además es buena lo que ocurre es que no 
siempre hay que utilizar a los "mismos" sino que hay que 
dar a todos esa responsabilidad, adaptando los conceptos a 
su experiencia o conocimientos; todos deben sentirse 
maestros y alumnos en unos u otros temas. Qué tipo de 
contenidos son favorecidos más por el aprendizaje entre 
iguales? Creo que más el aprendizaje de procedimientos y 
actitudes que el de conceptos. El concepto lo tienes que 
explicar siempre tú antes. Los procedimientos hay casos que 
se pueden seguir varios para llegar a un fin. Tú les puedes 
enseñar unos procedimientos pero ellos por experiencia o 
casualidad pueden utilizar otros también válidos. Es 
positivo para ellos dejarles hacer, porque pueden hacer lo 
que tú no has hecho o pensar lo que tú no has pensado. Es 
positivo porque da lugar a la creatividad en sentido amplio 
y por otra parte pueden llegar a la conclusión de que han 
cometido un error con un procedimiento que ellos 
consideraban válido. Hay que dejarles hacer aunque sepas de 
antemano que va a ser un fracaso, lo que es el 
descubrimiento. Muchas cosas que he hecho han salido de 
ellos, y es importante también consensuar esa idea entre 
ellos, tomar decisiones entre ellos aunque tú sepas que va 
a quedar mal. 

 
 
 
Atención a la diversidad, solidaridad y tolerancia 

 

 Cuando se pregunta de forma general a los profesores cuál 

consideran que ha sido el resultado más relevante obtenido con 

el aprendizaje cooperativo hacen referencia a: su eficacia para 

adaptar la educación a la diversidad de los alumnos, la mejora 

que supone en la cohesión del grupo de clase y su valor para 

enseñar a construir la tolerancia y la solidaridad. Eficacia 

que, como se ha descrito antes, influye de forma clara en su 

conceptualización del aprendizaje cooperativo. 
 PROFESORA DE RELIGION, SEGUNDO CURSO: La forma de trabajo 

en grupo cooperativo ha sido positiva para todos, la 
actitud ha sido positiva de todo el grupo, se ha convertido 
la clase en una unidad más homogénea a la hora de trabajar. 

 
 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: Qué objetivos ha logrado 

con este método de aprendizaje? Que interaccionen con sus 
compañeros de forma positiva buscando un fin común, que 
desarrollen habilidades sociales y que sean capaces tanto 



 
 

 

de pedir como de ofrecer ayuda. 
 Cree que es posible y útil continuar utilizando este 

método en los próximos cursos? Sí, de hecho los alumnos en 
el trabajo diario de clase cuando acaban su trabajo 
preguntan si pueden ayudar a alguien. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: Qué objetivos ha logrado 

con este método de aprendizaje?  Respeto una vez más al 
trabajo diferente entre compañeros; que los alumnos hagan 
el esfuerzo de hacerse comprender cuando tienen que 
explicar a los demás; fomentar la paciencia y la tolerancia 
y recibir de forma positiva la corrección o crítica de los 
demás. Qué alumnos cree que han sido los que más se han 
beneficiado con el método y por qué? Creo que de alguna 
manera todos. Cree que es posible y útil continuar 
utilizando este método en los próximos cursos? Sí, aunque 
habría que buscar otro tipo de incentivos además de los 
puntos del torneo. 

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: Cuál fue la actitud de los 

alumnos, su acogida, su motivación? Les gustó mucho. Al 
principio un grupo no conseguía los objetivos: trabajar en 
silencio; apoyarse unos a otros, pero no hacer el trabajo 
del otro. Después de una charla individual con cada uno de 
ellos y explicarles lo que se pretendía despacio el grupo 
empezó a funcionar. Qué objetivos ha logrado con este 
método de aprendizaje? La mayoría de los niños son más 
autónomos en su trabajo; cooperan muy bien unos con  otros; 
avance muy significativo de los alumnos con mayores 
dificultades; posibilidad de atender a los que más lo 
precisan al solucionar entre ellos la mayoría de las 
dificultades. 

 
 PROFESOR TUTOR, QUINTO CURSO: Qué objetivos ha logrado con 

este método de aprendizaje? Los propuestos en el área 
curricular de matemáticas que es donde lo he aplicado. 
Afianzar y conseguir un mejor trabajo de equipo y trabajar 
según las diferencias y niveles individuales. Qué alumnos 
cree que han sido los que más se han beneficiado con el 
método y por qué? Todos, porque todos tienen algo que 
aprender y compartir. 

 
 
 
A qué tipo de alumnos beneficia más el aprendizaje cooperativo? 

 

 Cuando se pregunta a los profesores a qué tipo de alumnos 

beneficia más el aprendizaje cooperativo, la respuesta más 

frecuente es que a todos. En bastantes casos, los profesores 



 
 

 

describen, además, los sorprendentes cambios que produce en los 

alumnos que inicialmente tenían dificultades en el aprendizaje o 

en la integración en el grupo de clase. Algunos profesores 

destacan, también, las ventajas que este método supone para los 

alumnos con más facilidad en ambos procesos.  
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: A los que iban bien les ha 

servido para conocer y valorar a los demás, a sus 
compañeros. A algunos, a lo mejor todos, se ha visto que 
les sirve para repasar, afianzar y adquirir seguridad. Para 
recordar, porque ellos mismos han visto que no se acordaban 
muy bien, entre todos se han ido acordando de cosas, cada 
uno aportaba lo que recordaba y luego lo completaban todos, 
y si trabajan individualmente no pueden hacerlo.(...) El 
niño con niveles altos de rendimiento también se estimula 
mucho porque se ven en el papel de protagonista. Seguro que 
se lo comentan a los padres y se sienten importantes. 

 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: La actitud y acogida de los 

niños ha sido muy buena. Por parte de todos los que podían 
ayudar y los que sentían mucho apoyo. Los niños con muchas 
dificultades o limitaciones empiezan con mucha ilusión 
porque participan, dicen lo que ven, lo que ponen (...), 
por ejemplo con Sara, que no tiene una familia muy 
colaboradora, tiene poca acogida en casa y no tienen 
conversación, no se les valora y acaban que todo les da 
igual. Mario muy bien pero es poco continuo en su trabajo. 
Con este niño un trabajo cooperativo todo el año se 
conseguiría mucho porque pone ilusión y se fija mucho en 
los demás, cómo se organizan los demás, es participativo y 
pregunta. 

 
 PROFESORA DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Mis objetivos eran 

incorporar el grupo gitano al grupo mayoritario e 
ilusionarlos en hacer algo en relación a lo académico. Que 
participaran en un trabajo con los demás. Que se esforzaran 
en estudiarse los temas, en buscar material. Los resultados 
es que he observado cambios en los alumnos gitanos y en 
algunos otros también. Por ejemplo, Hugo a la hora de hacer 
el trabajo lo hacía con más ilusión y con más ganas; y en 
los alumnos gitanos el participar en hacer algo, porque 
generalmente no lo hacen, así hacían lo que sus compañeros 
que les iban dirigiendo. 

 
 PROFESOR DE APOYO Y COMPENSATORIA: Lo que se hizo es lo que 

se debía hacer, me gustó por la colaboración que hubo en 
los chavales, me llamó la atención por ejemplo Luis en el 
aprendizaje cooperativo. No me lo esperaba, porque por 
experiencia sé que se cansan a los diez minutos y 
aguantaron toda la clase. Creo que ha sido muy positivo. 

  



 
 

 

 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: Qué alumnos cree que han 
sido los que más se han beneficiado del método? Los que 
tienen un nivel bajo-medio de rendimiento y los alumnos que 
tienen más problemas de relación ya que se sienten 
atendidos y ayudados por sus compañeros o que pueden ayudar 
a otros. 

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: Cómo ha evaluado el 

trabajo de los equipos? Muy positivamente. El trabajo en 
equipo ha potenciado mucho la evolución de los niños con 
más dificultades. El avance de los demás no se ha 
obstaculizado pero no ha sido tan espectacular. Qué 
alumnos cree que han sido los que más se han beneficiado 
del método y por qué? Los alumnos con mayores dificultades, 
pues todos sus compañeros estaban decididos a apoyarles en 
todo momento y no era necesaria la presencia constante del 
profesor. Cree que es posible y útil continuar utilizando 
el método de aprendizaje cooperativo en los próximos 
cursos? Sí, de hecho los niños lo generalizan a otras áreas 
y lo hacen parte de su método de trabajo y sería una pena 
desaprovecharlo. 

 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: A Diego le ha venido muy 

bien el equipo porque antes tardaba mucho en todo, es muy 
introvertido. En el equipo se ha espabilado y ha terminado 
pronto y satisfecho. Les decía en su grupo que se fijaran 
en Piedad, y se ha estimulado mucho. Se ha animado más, 
porque antes era bastante apático, no se reía; a través de 
la colaboración, del intercambio de materiales, ha mejorado 
mucho en sus dificultades.  

 
 
 
7.2.-Integración de contenidos de educación intercultural  

 

 Dos de los centros educativos incluidos en esta 

investigación (el colegio Islas Filipinas y el Enrique Granados) 

llevaron a cabo de forma sistemática la integración de 

contenidos interculturales dentro de los programas de 

intervención. En el primero de ellos, por ejemplo, se trabajó 

con los siguientes materiales: 1) Historia del pueblo gitano, 

teatro leído para las áreas de Conocimiento del Medio y Lenguaje 

del tercer ciclo de la Etapa Primaria, elaborado por los 

profesores que participaron en el programa; 2) el cuento 



 
 

 

"Quieres conocer a los Blues?" (Díaz-Aguado y Baraja, 1993; 

Díaz-Aguado, 1992) para los ciclos primero y segundo de la Etapa 

Primaria; 3) el diseño de actividades y materiales sobre 

itinerancia y nomadismo para los dos primeros ciclos de la Etapa 

Primaria, elaborado por los profesores que participaron en el 

programa. 

 Los profesores consideran que los resultados obtenidos con 

la introducción de estos contenidos han sido muy positivos:  
 
 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Los objetivos logrados han 

sido diversos. En general para todos los alumnos ha sido 
positivo: por el conocimiento de personas de otras 
culturas, la valoración de la convivencia, el respeto a 
otros valores y las dificultades que tienen los que deben 
emigrar a otros países, comparándolo con los antiguos 
emigrantes españoles. Aún hace unos días había niños payos 
de la clase que se despedían en la lengua gitana. Es 
importante no perder los valores, las costumbres y la 
lengua.  

 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: A todos les gustó y 

conocieron la Historia del pueblo gitano. A mí me gustaba 
ver a Antonia (niña gitana) ir de un grupo a otro ayudando 
a hacer las actividades y explicando cosas. Se notaba el 
orgullo de la niña y el interés de los demás por conocer 
más de este pueblo. Es la primera vez que la he visto 
sentirse gitana; lleva aquí desde los tres años y nunca se 
les ha considerado como gitanos, se han integrado desde 
siempre y nadie les había dicho nada, no se les notaba. 
Esto es positivo para ella, porque la sociedad la trata 
como una igual y ellos no lo dicen ni lo demuestran y no 
por eso desprecia su raza o se deja de sentir orgullosa 
(...). No puede ocultar que es gitana, y hay que trabajarlo 
para que ella y los demás conozcan su historia; y les 
gustó.  

 
 

 En las sesiones dedicadas a preparar la aplicación de los 

programas, los profesores comentaron con frecuencia el fuerte 

impacto que los contenidos interculturales producían en los 

alumnos de los grupos minoritarios sobre los que trataban. Se 



 
 

 

incluye a continuación un protocolo de una de dichas sesiones y 

la valoración que la misma profesora realizó al final por 

escrito sobre la integración de contenidos interculturales. 
 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO (COMENTARIO EN EL 

SEMINARIO): Los dos niños gitanos que hay en clase, Ana y 
Manuel aportaron mucho de lo que les habían contado sus 
abuelos, sobre todo Manuel, al que yo le había fotocopiado 
la Historia de los gitanos de la Caja Verde. (...) Sus 
compañeros les preguntaron constantemente. A todos los 
niños les gustó mucho todo, la historia sobre todo. Yo les 
dije: "Seguro que Manuel sabe mucho de esto porque se lo 
habrá contado su abuelo". Y él contestó: "Sí, mi abuelo me 
lo cuenta y con mi padre hablo algunas palabras". 

 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO (VALORACION FINAL): Como 

contenidos interculturales se ha trabajado la historia de 
los gitanos, sus orígenes, sus viajes hacia Europa, 
costumbres, vestuario, etc. Todo lo que corresponde a su 
forma de vida y tradiciones. Las actividades y el estudio 
han sido muy interesantes para los alumnos. Se ha trabajado 
el idioma y han aprendido algunas palabras más usuales; han 
dibujado a los personajes con sus trajes típicos, las 
carretas, la hoguera, etc. Todo ello a través del cuento de 
los Blues. El resultado ha sido muy bueno y lo han aceptado 
encantados. La valoración ha sido muy positiva. 

 
 

 La mayoría de los profesores que integraron en los 

programas contenidos interculturales describieron al final su 

influencia positiva tanto para los niños del grupo mayoritario 

como para los niños pertenecientes a las minorías; como se 

refleja a continuación. 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: A todos les gustó y 

conocieron la historia del pueblo gitano. Fue muy positivo. 
Una alumna gitana que siempre estaba catalogada como la que 
"menos sabe" en esta ocasión era todo lo contrario. Se 
sentía protagonista, "la que más sabe", todos le 
preguntaban y ella se sentía orgullosa por el interés de 
los demás por conocer su Pueblo. A mí me gustaba verla ir 
de un grupo a otro ayudándoles y enseñándoles cosas. Es la 
primera vez que la he visto sentirse gitana. Lleva aquí 
desde los tres años y nunca se les ha considerado como 
gitanos, se han integrado desde siempre y nadie les había 
dicho nada, no se les notaba. Es positivo para ella, porque 
la sociedad la trata como una igual, porque no es racista, 
pero ella no lo dice ni demuestra que es gitana, y no por 



 
 

 

eso desprecia su raza ni se deja de sentir orgullosa. Aquí 
en el colegio no se decía nada de gitanos, ni en positivo 
ni en negativo, pero no porque se les rechazara, es que no 
se le daba importancia. No puede ocultar que es gitana, y 
hay que trabajarlo para que ella y los demás conozcan su 
historia; a los demás alumnos les gustó la experiencia. 

 
 PROFESOR DE LENGUAJE, SEXTO CURSO: Al conocer la historia 

gitana se han sentido más unidos a ellos y los alumnos 
gitanos más valorados, como compañeros, al conocer los 
demás su etnia se sienten más unidos a ellos. 

 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Aún hace algunos días había 

niños de la clase que se despedían en la lengua gitana. Es 
importante no perder los valores, las costumbres y la 
lengua. 

 
 PROFESOR DE APOYO Y COMPENSATORIA: Los contenidos 

interculturales fueron muy interesantes porque todos los 
niños aprendieron, porque conocieron costumbres de otros 
países y culturas, y se dieron cuenta de que hay más cosas 
de lo que ellos conocen: comida, vestimenta, fruta... 
Estaban con la boca abierta a lo que contaban los otros, 
sobre todo los gitanos que son más cerrados. Conviene que 
hablen, les pregunto cosas incluso en el recreo. Es 
positivo porque es enriquecedor, todas las culturas tienen 
que conocer la Historia y las costumbres de otras culturas, 
no sólo por ellos sino también por nosotros. También porque 
se atienden y escuchan unos a otros. 

 
 
 
7.3.-Cambios en el papel del profesor y en su percepción de los alumnos. 

 

 Los profesores describen el cambio que la aplicación de los 

programas supuso en su papel como profesores y en su relación 

con los alumnos en términos muy positivos; que coinciden, en 

líneas generales, con los percibidos por los propios alumnos.  
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Como profesora me he visto 

como menos profesora tradicional, más abierta a los niños, 
más participativa, más de tú a tú, más como juego, no como 
profesora engomada y tiesa; más alegre, el trabajo más 
ameno, más alegría, se está perdiendo mucho la alegría en 
las clases porque con los mayores a veces estás apática y 
te das cuenta de que te tienes que motivar, porque si no te 
sientes mal. 

 
 PROFESORA TUTORA Y DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Como 

profesora me he visto participando yo más con ellos, con 



 
 

 

cada uno en concreto, porque voy de grupo en grupo; tienes 
un contacto más directo con cada uno porque cuando explicas 
y cada uno trabaja solo a lo mejor uno te pregunta, pero de 
esta forma si pregunta uno atiendes a todo el grupo. 
Pareces más uno de ellos y ellos incluso te preguntan y te 
admiten más en el grupo, colaboras más en el grupo. Hay 
mejor relación. 

 
 

 Al preguntar a los profesores por la influencia que en 

ellos había tenido la utilización de los instrumentos de 

evaluación se observa la valoración positiva que hacen, 

especialmente en relación a la sociometría, al permitirles 

conocer algunos problemas desapercibidos hasta entonces, y poder 

así adecuar su interacción a determinados alumnos, reduciendo 

por ejemplo las frecuentes críticas que antes les dirigían. Otro 

de los datos que con frecuencia destacan es la sorpresa que 

supuso conocer el nivel de racismo e intolerancia que existía en 

su clase antes de la intervención, muy superior al que suponían 

que existía.  
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Los distintos instrumentos 

de evaluación resultan útiles porque ayudan para un 
conocimiento más completo del alumno. Hay alumnos que 
contestan como te esperabas pero con otros te llevas 
sorpresas. (...) Me ha sorprendido el aprecio que tienen 
los extranjeros hacia los españoles y el deseo de 
integrarse. También me ha sorprendido que uno de mis 
alumnos, que es gitano, no acepte de buen grado que se le 
considere gitano, aunque no renuncia a serlo; creo que 
tiene cierto complejo y que piensa que los payos viven 
mejor y están más aceptados socialmente.  

 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: El resultado que más me ha 

sorprendido es que yo me sacrifique más por niños que 
tienen dificultades de conducta o son algo problemáticos y 
luego pongan en la sociometría que es al que menos quiero. 
No se dan cuenta de que si le regaño es porque quiero que 
cambie su comportamiento, porque les quiero. 

 
 PROFESORA TUTORA Y DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Los 

instrumentos de evaluación resultan útiles en cuanto a 
saber los niños rechazados en la clase para hacer los 
grupos, en cómo se sienten dentro de la clase. Lo que más 
me ha sorprendido es lo de los niños respecto a la tristeza 



 
 

 

y sus amistades. (...) Lo de Hugo me movió mucho porque me 
daba mucha pena. He hablado con los padres y me confirmaron 
que en casa es igual, es de "acogida". (...) Después de ver 
las razones le disculpo un poco más la actitud que tiene en 
la clase y las regañinas son más suaves, porque le tienes 
que regañar porque es muy inquieto. 

 
 PROFESORA DE RELIGION, SEGUNDO CURSO: Los instrumentos son 

útiles, para muchas cosas. Para tratamiento individualizado 
y para orientación a los padres, para darme cuenta de los 
prejuicios que algunos tienen, la actitud hacia personas 
que no son de su cultura, las diferencias entre culturas, 
cuando se consideran más iguales a unos que a otros, del 
comportamiento que presentan fuera de la clase que se 
refleja dentro. Qué resultados le han sorprendido más? Que 
tengan a 2 ó 3 niños como líderes que hacen todo bien y 
luego otros 3 ó 4 que lo hacen todo mal. Aquellos son 
modelos a seguir, todos son sus amigos. Luego que ellos 
también se consideran lo que los demás creen de ellos, se 
lo terminan creyendo. Ha variado su comportamiento en 
algún aspecto en función de los datos que ahora conoce? 
Respecto a un alumno marroquí, antes no paraba y le 
regañaba todo el tiempo. Ahora ha respondido mejor (...) ya 
no le regaño (...) Él siempre que tiene algo que hacer se 
entretiene, pero es poco lo que él puede hacer. Al tener 
que hacer algo que le decían sus compañeros cómo tenía que 
hacerlo pues no se aburre y lo hace.  

 
 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: La sociometría es muy útil, 

ya que nos da una visión de cómo están los alumnos dentro 
del grupo y qué alumnos necesitan integrarse más. Así como 
refleja qué alumnos son líderes o aglutinan más elecciones. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: En el cuestionario para 

evaluar las actitudes interétnicas hay respuestas 
sorprendentes de algunos alumnos, sirve para conocerlos 
mejor. Qué resultados le han sorprendido más? Que los 
alumnos sienten diferentes sólo a los gitanos y no a otros 
compañeros. Ha reflexionado sobre algún dato en concreto 
aportado por las pruebas? El concepto que de sí mismos 
tienen, en concreto, los gitanos. Y otro dato es que 
consideran muchas veces lo "diferente" como "malo". 

 
 PROFESORA TUTORA, TERCER CURSO: En cuanto a la sociometría, 

es muy conveniente ver el grado de aceptación de cada niño, 
para en función del mismo situarle dentro de la clase e ir 
logrando cada vez un mejor clima de aceptación por parte de 
todos. Qué resultados le han sorprendido más? El rechazo 
de alguno de los alumnos hacia alumnos discapacitados, pues 
aparentemente había respeto. Ha reflexionado sobre algún 
dato en concreto aportado por las pruebas? La reflexión ha 
sido conjunta de todo el equipo del 2º ciclo de Primaria 
sobre la necesidad de buscar procedimientos que faciliten 
una mayor integración de los alumnos más rechazados. Ha 
variado su comportamiento en algún aspecto en función de 



 
 

 

esas reflexiones? Sí, sobre todo en buscar la suficiente 
tranquilidad y relax en el aula para poder dialogar los 
posibles conflictos las veces que sea preciso, para que 
asuman las consecuencias y las causas de los mismos. 

 
 
 

7.4.-Evaluación de los materiales y del modelo de formación en centros. 

 

7.4.1.-Resultados obtenidos en la observación. 

 Las sesiones de formación realizadas en cada centro fueron 

observadas y registradas por una de las investigadoras con el 

objetivo de poder analizar después la naturaleza de los cambios 

y dificultades producidas por dicha formación. Resumimos a 

continuación algunos datos especialmente significativos, 

representativos de dos formas de estructurar los contenidos de 

la formación: 1) en torno a la educación intercultural, en el 

colegio Islas Filipinas; 2) y en torno al aprendizaje 

cooperativo, en el colegio Montserrat.   

 Como datos más significativos del conocimiento previo que 

el Colegio Islas Filipinas tenía sobre los programas conviene 

destacar que : 1) el contacto se estableció a través de la 

asesora de Atención a la Diversidad que dos años antes había 

participado en un curso de formación sobre los programas de 

Educación y desarrollo de la tolerancia, impartidos por la 

directora de los mismos; 2) y que un año después, una profesora 

de este centro había tenido acceso a estos materiales (a través 

de La Caja Verde) y los había comenzado a aplicar y a comentar 

con sus compañeros. La puesta en práctica del programa de 

formación en este centro siguió con posterioridad las fases que 



 
 

 

se describen en el capítulo seis.   

 En la primera sesión realizada con los profesores, éstos 

manifestaron su preocupación por la gran heterogeneidad de sus 

alumnos (50 alumnos de minorías étnicas y culturales, entre los 

que se encontraban gitanos, "mercheros", africanos, búlgaros, 

italianos, dominicanos, peruanos y chilenos). Habían observado 

problemas de interacción que pensaban eran debidos a problemas 

conductuales; y les interesaban las relaciones con los padres 

para estimular la comunicación entre ellos y para tratar 

problemas puntuales. Sólo una de las profesoras organizaba 

equipos heterogéneos en su clase, de cuarto curso, con 

resultados positivos. El resto de los profesores tenía cierto 

conocimiento del aprendizaje cooperativo y de la integración de 

contenidos interculturales, a través de una profesora que en 

cursos anteriores lo había puesto en marcha de manera 

independiente, pero que no se encontraba en el centro en el 

momento de llevar a cabo esta investigación. 

 La situación inicial del equipo de profesores no era de 

rechazo hacia los alumnos de minorías étnicas, sino de 

preocupación por ellos. Y tenían bastantes dudas sobre su 

actuación en este sentido.  

 En la primera sesión del seminario se reflexionó sobre la 

respuesta que actualmente daban a la diversidad cultural de los 

alumnos. Observándose las siguientes tendencias: 1) algunos 

profesores consideraban como grupos culturales exclusivamente a 

las minorías, como gitanos y marroquíes, sin tener en cuenta la 

mayoría cultural, los payos y españoles; 2) los alumnos 



 
 

 

procedentes de países sudamericanos eran considerados como 

pertenecientes a un único grupo cultural, los hispanoamericanos, 

sin diferenciar su nacionalidad; 3) en el caso de alumnos con 

lengua materna derivada del castellano que no mostraban 

problemas de adaptación, algunos profesores tenían dificultades 

para identificarlos como pertenecientes un grupo étnico o 

cultural diferenciado de la mayoría; 4) sólo algunos los 

profesores tenían conocimiento de que en el Proyecto Educativo 

de su centro se incluía la atención a la diversidad cultural 

como objetivo, en el que se subraya la necesidad de la 

convivencia de las distintas culturas y grupos sociales, y 

también en el programa de compensatoria, para ofrecer a los 

alumnos pertenecientes a minorías étnicas o culturales una 

adecuada atención individualizada;  5) la mayoría de los 

profesores se planteaban como objetivo la integración social de 

los alumnos de minorías, y por ello realizaban actividades para 

enseñar a los niños valores y actitudes como el respeto, el 

compañerismo y la reciprocidad, pero estas actividades se 

realizaban de forma esporádica y no sistemática. 

 Las observaciones realizadas durante el proceso de 

formación de los profesores apoyan la necesidad de que dentro de 

él se estimule la reflexión compartida entre profesores sobre 

cuáles son las necesidades de cada uno de sus alumnos, y 

especialmente de los que pertenecen a determinadas minorías 

étnicas o culturales. Reflexión de gran eficacia para estimular 

la sensibilidad hacia los alumnos que requieren un apoyo 

especial por parte del profesor. Por ejemplo, en una de las 



 
 

 

sesiones del curso se debatió, en este sentido, el problema de 

Raúl, un niño cubano, de 7 años, fuertemente rechazado pos sus 

compañeros (según la sociometría), que había manifestado en la 

entrevista inicial que sus compañeros le tenían odio, exageraba 

el acento de su lengua materna haciéndola casi ininteligible y 

presentaba con frecuencia comportamiento disruptivo. La 

reflexión sobre el impacto que podía haber producido en este 

niño el hecho de tener que abandonar su país y sus amigos, y la 

posibilidad de que su comportamiento disruptivo fuera una 

reacción contra estas pérdidas, pareció resultar muy 

significativa y esclarecedora para todos los profesores, y 

especialmente para su tutora. Quien con posterioridad comentó 

los cambios que Raúl mostraba cuando los demás le manifestaban 

reconocimiento e interés por su cultura de origen, describiendo 

cómo en una visita al Zoo, en la que el guía, que había visitado 

Cuba, comentó con Raúl aspectos de ese país, el niño se animó 

mucho y parecía sentirse reconocido y comprendido por el guía.  

En otra sesión se analizó la situación de Omar, un niño marroquí 

con dificultades caracteriales importantes, que a veces, según 

los profesores, le daban como ataques, tirándose por el suelo y 

levantándose de pronto. Pero al que su tutora parecía entender 

mejor, puesto que cuando le atendía y planteaba determinadas 

tareas (pidiéndole por ejemplo que escribiera nombres en árabe y 

en castellano) conseguía que se calmara y que llegara a 

concentrarse en su trabajo. Comentario que ayudó a modificar las 

bajas expectativas que otros profesores tenían de Omar. En la 

misma dirección de los dos ejemplos descritos, cabe interpretar 



 
 

 

el caso de una niña gitana de cuarto curso, considerada como 

deficiente por una de sus profesoras. Conceptualización que 

cambió al reflexionar junto al profesor de apoyo sobre los 

progresos que la niña llegaba a hacer cuando se le prestaba la 

atención necesaria.  

 Al analizar en el curso los instrumentos de evaluación, una 

profesora planteó ciertas reservas sobre la prueba sociométrica 

de asociación de atributos perceptivos, especialmente en torno a 

las preguntas relacionadas con el profesor (A quién quiere más 

la profesora?, A quién quiere menos la profesora?). En torno a 

esta cuestión se suscitó un interesante debate en el que se 

reflejó la tendencia de muchos profesores a tratar a todos los 

alumnos igual para evitar el riesgo de la discriminación 

negativa y su reconocimiento de la necesidad de conocer cómo 

percibían sus alumnos este tema; reconocimiento que uno de los 

profesores expresó así: 
 "En teoría no somos selectivos, tratamos a todos por igual, 

no discriminamos, pero en la práctica no ocurre así bien 
porque no sabemos disimularlo, bien porque lo queremos 
hacer de esa manera. Nos servirá a los profesores para 
autoanalizar nuestra propia actuación, corregir dando 
muestras de cariño".  

 En general, todos los profesores mostraron interés por 

conocer los resultados obtenidos con los instrumentos de 

evaluación que ellos mismos aplicaron, afirmando su deseo de 

poder mejorar así la atención a la diversidad.  La evaluación 

posterior realizada, en este sentido, confirmó la eficacia de 

los instrumentos para mejorar la interacción con los alumnos 

difíciles así como para poder formar los grupos heterogéneos (en 

función de la sociometría) y adaptar el programa a cada 



 
 

 

situación. 

 En general los profesores se animaban a incorporar las 

innovaciones cuando compañeros suyos contaban entusiasmados sus 

actividades. Una papel especialmente significativo podría tener, 

en este sentido, el hecho de favorecer la cooperación entre el 

profesor de apoyo y el profesor tutor. A partir de la reflexión 

suscitada en el seminario el conjunto de los profesores acordó 

modificar el esquema seguido con anterioridad y favorecer el 

trabajo conjunto en este sentido.  

 Desde las primeras sesiones los profesores manifestaron su 

preocupación por resolver mejor los conflictos de interacción 

entre compañeros, frecuentes en contextos heterogéneos. 

Conflictos que los profesores pretendían ayudar a resolver, 

dando una lección, ofreciendo directamente a sus alumnos la 

solución adecuada, que a menudo resultaba muy difícil de ser 

comprendida o puesta en práctica por los niños. Como se refleja 

en uno de los conflictos descritos en el seminario: 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Hoy han discutido en el 

grupo que mejor iba porque Patricia no ha hecho los deberes 
y han tenido menos puntos en el equipo. Dani y Laura han 
reñido a Patricia y se han liado entre ellos diciéndose 
groserías. Les he castigado escribiendo en su casa Las 
personas educadas no dicen groserías. 

 

 La reflexión sobre este conflicto ayudó a los profesores a 

analizar la necesidad de mejorar su eficacia, en este sentido, 

aproximando su papel al de un mediador que ayuda a que sean los 

propios alumnos quienes encuentren la solución al problema y a 

ponerla en práctica, y proporcione experiencias que permitan a 

los alumnos aprender nuevas soluciones y reflexionar sobre 

ellas. 



 
 

 

 Incluimos a continuación las conclusiones finales 

elaboradas por los profesores del Colegio Islas Filipinas sobre 

las innovaciones realizadas como consecuencia del programa de 

formación para llevar a la práctica la educación intercultural y 

su eficacia: 
   "Se han profundizado y puesto en práctica las siguientes 

estrategias de intervención:  
 
  1) Reflexión del grupo de profesores y profesoras sobre la 

realidad del centro, los objetivos que nos hemos planteado 
y formas de actuación.  

   2) Reflexión sobre el niño, en el aspecto de la 
tolerancia, cómo responden a las diferencias, qué 
sentimientos afloran cuando interaccionan con otros niños, 
cómo perciben el centro escolar y las personas que en él 
conviven, a través de cuestionarios y diálogo con el 
alumnado.  

  3) Estudio de materiales publicados de Educación 
Intercultural.  

  4) Elaboración y aplicación de materiales de Educación 
Intercultural: unidades didácticas con objetivos, 
contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes) y 
actividades adecuadas a cada uno de los tres ciclos de E. 
Primaria.  

  5) Profundización en el conocimiento de métodos de 
aprendizaje cooperativo y puesta en práctica con el 
alumnado de los tres ciclos de E. Primaria. 

 
   Las valoraciones generales de la puesta en práctica de 

las distintas estrategias, se centran en que tanto el 
profesorado como el alumnado del centro ha conocido la 
historia, cultura, valores y costumbres de la principal 
minoría existente en nuestro país, el pueblo gitano, que ha 
sido la unidad didáctica elaborada por el equipo de 
profesores. 

 
   Gracias a la organización de actividades siguiendo los 

métodos de aprendizaje cooperativo y a la introducción de 
contenidos multi-culturales (sobre el pueblo gitano) se ha 
visto un cambio de actitudes de la mayoría de los alumnos 
hacia los gitanos, y de éstos mismos hacia su propio grupo 
de pertenencia. 

 
   La autoestima del alumnado gitano ha aumentado al 

trabajar en grupos porque han participado en las 
actividades como los demás compañeros, y al estudiar en las 
aulas la historia de este pueblo de manera real y seria se 
ha favorecido su protagonismo cultural y su integración, no 
su asimilación. 

 



 
 

 

    De la misma manera, la integración de los niños y niñas 
extranjeros o hijos de inmigrantes se ha visto favorecida a 
través de los métodos de aprendizaje cooperativo y, así 
mismo, por la introducción del estudio de la cultura 
gitana, costumbres y situación, ya que algunos niños 
inmigrantes (marroquíes, por ejemplo) se han identificado 
con la situación de marginación, resaltada en los 
materiales, que algunos alumnos gitanos pueden sufrir en la 
escuela debido a la constatación de las diferencias. 

 
    Conociendo, valorando y respetando una cultura, unos 

valores, unas costumbres y una lengua distintas a las de la 
mayoría cultural, se envía el mensaje de que todas las 
culturas en el centro son igualmente respetadas (aunque 
sean culturas de países lejanos). 

 

 

 El contacto con el Colegio Montserrat también se estableció 

a través del asesor de Atención a la Diversidad que dos años 

antes había participado en un curso sobre los programas 

Educación y Desarrollo de la Tolerancia impartido por la 

directora de los mismos. El principal interés de los profesores 

del colegio Montserrat fue desde un principio el procedimiento 

de aprendizaje cooperativo, como forma de mejorar la tolerancia 

y la atención a la diversidad en un centro al que asisten, junto 

al grupo mayoritario, alumnos de minorías étnicas y niños con 

necesidades especiales. El hecho de que se hubieran aplicado con 

anterioridad de forma intuitiva procedimientos de cooperación, 

diseñados por los propios profesores, hizo que su demanda hacia 

la formación fuera disponer de un método sistemático, 

experimentalmente comprobado y que suponía importantes 

innovaciones respecto a la evaluación. El procedimiento 

desarrollado en los materiales de la Caja Verde sobre Educación 

y desarrollo de la tolerancia, fue aceptado así como una 

herramienta para responder a dicha demanda.  Como consecuencia 



 
 

 

de las reflexiones suscitadas por la aplicación del aprendizaje 

cooperativo, algunos de los profesores iniciaron un modelo 

diferente de colaboración entre el profesor de apoyo (que ya 

trabajaba en el aula pero atendiendo a los niños con necesidades 

especiales agrupados en un equipo homogéneo), que pasó a 

colaborar de forma mucho más estrecha con el profesor tutor en 

la adaptación del método a los agrupamientos heterogéneos, en 

los que cada alumno de necesidades especiales trabajaba junto a 

compañeros sin dichas necesidades.  

 En diversas sesiones se discutió sobre cuál debe ser el 

papel del profesor en los conflictos entre niños. El análisis de 

los suscitados dentro de los equipos de aprendizaje resultó, en 

este sentido, muy significativo. Una profesora planteaba, por 

ejemplo, qué conviene hacer si los niños piden ayuda al 

profesor, llegando después de una discusión a consensuar que el 

profesor debe intentar primero estimular que sea el propio 

equipo quien busque la solución, dirigiéndose y hablando siempre 

en términos de "equipos". Y si el problema continúa sin 

resolverse, optar porque sea el profesor quien proponga una 

solución o por plantearlo aún para que sea discutido por toda la 

clase.  

 En una de las últimas sesiones del seminario, un profesor 

comentó la dificultad que puede suponer que los alumnos se 

cansen de interactuar siempre dentro del mismo equipo, llegando 

a la conclusión de que después de varios meses, los equipos 

podrían variar manteniendo constante el criterio de la 

heterogeneidad.  



 
 

 

 Como muestra de la valoración global suscitada por los 

programas en los profesores de este centro, incluimos a 

continuación la valoración de algunos de sus profesores:  
 PROFESOR TUTOR, QUINTO CURSO: Ha salido muy bien. Ha 

servido para sistematizar la ayuda, la tolerancia, la 
colaboración... Que lo hacíamos antes, pero ahora lo hemos 
puesto como objetivo prioritario y se lo hemos expuesto así 
a los alumnos (...) (Para algunos alumnos ha sido 
extraordinario) Ha sido formidable para Ivania, una niña 
guineana que nos ha venido nueva. Tiene un nivel bajo de 
castellano sobre todo escrito, y si no es por los equipos, 
seguiría como al principio, sin relacionarse con nadie. Le 
ha venido muy bien porque se ha integrado, ahora habla con 
todos, va con unos y con otros. 

 
 PROFEORA TUTORA, SEXTO CURSO: (Los que ya iban muy bien, al 

principio) puede que pensasen que perdían tiempo en su 
aprendizaje. Pero luego sé que se han dado cuenta de que a 
ellos también les sirve para aprender, porque al 
explicárselo a otros compañeros se dan cuenta de los 
errores que cometen, si se quedan en blanco es porque no se 
lo saben tan bien como creían. Se esfuerzan en buscar cómo 
explicarlo, lo intentan una y otra vez. De los que más 
sobresalen se han terminado enganchando todos, menos uno, 
que aún continúa diciendo que prefiere trabajar solo, que 
se concentra mejor. Les ha servido mucho a los del nivel 
medio; por no decepcionar a sus compañeros, por las 
expectativas que habían generado en el equipo, se implican 
más, traen las actividades, se esfuerzan por aprender. Les 
da vergüenza que no tengan hechos los ejercicios y que los 
compañeros del equipo les regañen y digan que si no 
trabajan no van a ganar. Quedan fuera del colegio para 
trabajar y hacer las cosas, se lo toman en serio. Al 
principio hubo problemas porque se copiaban, luego han 
entendido que así no consiguen el objetivo (...) Es bueno y 
para los alumnos de integración es muy eficaz, están muy 
atendidos. (...) Además se está relacionando gente que 
antes ni se hablaba. (...) Al principio también les costó 
el tema de las dudas, me lo preguntaban a mí. Yo me encogía 
de hombros y les decía que primero debía intentarlo el 
equipo, o solucionarlo y lo han ido cogiendo. Les costaba 
ver al profesor en otro papel. 

 
 
 

7.4.2.-La perspectiva de los profesores que aplican los programas. 

 

 Al preguntar a los profesores por los diversos contenidos 



 
 

 

presentados en el seminario sobre los programas Educación y 

Desarrollo de la Tolerancia, se obtuvo como respuesta más 

frecuente que todos los contenidos son relevantes, pero 

especialmente el procedimiento de aprendizaje cooperativo:  
 
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Interesante me ha parecido 

todo. Con la educación intercultural los alumnos han 
aprendido a respetar y valorar otras culturas. Con el 
aprendizaje cooperativo a ayudarse y saber convivir 
armoniosamente, a colaborar. Los materiales y los métodos 
de evaluación han estado bien.(...) Lo que me ha resultado 
de mayor utilidad es el aprendizaje cooperativo porque los 
alumnos han aprendido y además de una forma distendida. 

 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: Lo más interesante ha sido 

el aprendizaje cooperativo, porque me enseña a poder 
aplicarlo en clase. 

 
 PROFESORA TUTORA Y DE MATEMATICAS, SEXTO CURSO: Lo más 

interesante ha sido el aprendizaje cooperativo, porque me 
ha servido para una mayor motivación de algún grupo. 

 
 PROFESOR DE APOYO Y COMPENSATORIA: Es muy interesante todo 

y está muy relacionado todo. Lo que más me ha gustado y 
satisfecho es el aprendizaje cooperativo, porque me ha 
llamado la atención cómo han respondido esos chavales 
desmotivados y el comportamiento de los demás de ayuda, el 
interés con que han ayudado éstos, y el interés por 
aprender de los otros. La educación intercultural también 
porque todos los niños aprendieron. 

 
 PROFESORA TUTORA, PRIMER CURSO: Qué le ha resultado más 

interesante y por qué? El llevar dentro del aula una 
organización distinta, a través del aprendizaje 
cooperativo, y la respuesta que han dado los chavales de 
colaboración y ayuda. 

 
 
 

 Cuando los profesores valoran el modelo de formación en el 

que han participado, suelen destacar como especialmente eficaces 

dos de sus principales características: 1) la reflexión junto a 

sus compañeros; 2) y el hecho de que ésta tratara sobre la 

propia práctica educativa. 
 
 PROFESORA TUTORA, QUINTO CURSO: El trabajar con los 



 
 

 

compañeros de nivel en grupo es muy positivo porque entre 
nosotros nos ayudamos y damos ideas, trabajas más, porque 
tú sola te terminas aburriendo y repitiendo siempre lo 
mismo. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEXTO CURSO: Me han parecido muy bien las 

reflexiones en grupo y las puestas en común porque aporta 
cada uno algo de sí mismo que te puede valer. 

 
 PROFESORA DE RELIGION, SEGUNDO CURSO: Son positivas todas 

las actividades. La reflexión siempre es necesaria, pero 
las puestas en común son muy útiles porque sale todo al 
aportar cada uno lo que hace o piensa. El trabajo en grupo 
y las experiencias prácticas también han sido útiles. 

 
 PROFESORA TUTORA, SEGUNDO CURSO: Lo que más enriquece es 

poner en común tus experiencias prácticas con los demás. 

 

 Al preguntar a los profesores por los materiales Educación 

y Desarrollo y la tolerancia, los cuatro libros y el vídeo 

conocidos coloquialmente como La Caja Verde, destacan : 1) su 

valor como pauta a partir de la cual llevar a cabo innovaciones 

educativas eficaces; 2) así como la necesidad de completarla con 

programas de formación que ayuden a los profesores a poner en 

práctica las innovaciones que en dichos materiales se proponen.  
 PROFESORA TUTORA, CUARTO CURSO: Los programas estructurados 

ayudan para que cada uno a través de él se haga su 
programación o planteamiento, pero cada uno lo tiene que 
llevar a su propia realidad. Los Programas son una pauta.  

 
 PROFESOR DE APOYO Y COMPENSATORIA: Igual que la Caja Roja 

te expone el diseño curricular, la Caja Verde hace lo mismo 
pero atendiendo a las minorías. El MEC debería mandar una 
Caja Verde a cada centro como manda una Caja Roja, porque a 
lo mejor un año no tiene minorías y al siguiente sí, por la 
forma en que se está extendiendo el problema étnico. Pienso 
que un profesor que no tenga minorías puede utilizarla 
porque será complementaria de la Caja Roja en muchos 
aspectos, pero debo profundizarla y estudiarla para opinar 
mejor. Pocos centros no tienen extranjeros, inmigrantes o 
minorías en todo Madrid. Tan extendido como está el 
problema deberían mandarlas a todos los centros. Qué 
necesitaría un profesor para trabajar individualmente un 
programa como la Caja Verde? Necesitaría hacer un seminario 
antes para conocer un poco más el fondo de la cuestión. En 
el centro mejor, porque lo primero es que se puede trabajar 
más, mejor y más a gusto, los profesores exponen más 



 
 

 

información, sobre alumnos en concreto, conocemos más los 
problemas del centro. En el CEP hay más desconexión y menos 
coordinación. 

 
 PROFESORA DE RELIGION, SEGUNDO CURSO: Bien, útil, positivo 

sobre todo porque sirve de referencia para trabajar en la 
clase, para basarte en ellos, como referencia para hacer tu 
propio material. Tiene mucha fundamentación teórica y en 
estudios de investigación. Qué necesitaría un profesor 
para trabajar individualmente un programa como la Caja 
Verde? Sólo con leerlo no basta, faltaría el apoyo de 
alguien que oriente, de experiencias anteriores para ver 
cómo ha resultado. Colaboración, apoyo, orientaciones. 

 
 
 
7.4.3.-La perspectiva de los profesores que actúan como mediadores  
 
 

 Con el objetivo de conocer cómo es la visión que de los 

programas tienen los profesores que actúan como mediadores en su 

difusión se realizaron entrevistas a los tres profesionales que 

desempeñaron dicho papel en esta investigación: los dos asesores 

de atención a la diversidad de los CPRs a los que corresponden 

los colegios Islas Filipinas y Montserrat, y la directora del 

colegio Enrique Granados. Se incluyen a continuación las 

reflexiones más significativas esgrimidas en dichas entrevistas.  

  

 

 

 

Cómo iniciar programas de educación intercultural  

 

 Los dos asesores de atención a la diversidad comparten una 

opinión muy similar sobre cómo iniciar programas de educación 

intercultural: a partir de las demandas que sobre este tema o en 



 
 

 

relación a él pueden surgir en cada centro: 
 ASESORA DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Cómo surgió la 

necesidad de formación del profesorado en Educación 
Intercultural? La idea surgió por la necesidad. Al 
incorporarse todos estos nuevos alumnos de diferentes 
culturas, en principio es que fue el tema de los gitanos, 
cuando empezó a introducirse porque el profesorado se veía 
muy desfondado, pero ahora es mucho más acuciante el tema 
por las diferentes culturas que se están introduciendo en 
la escuela (...) Se están viendo que no saben qué hacer con 
estos alumnos. (...) Y esta necesidad de dónde surge: 
desde el CEP, desde el colegio, o desde la Administración? 
No, viene por la necesidad en principio. Yo, tal como lo 
veo, la necesidad ha sido desde los propios centros. El 
profesorado, al encontrarse con este grupo de alumnos, se 
veía con las manos atadas, porque no sabía cómo. (...) 
Nosotros los asesores estábamos totalmente desfondados en 
este tema, perdidos, porque no sabíamos de qué iba; (...) 
no estábamos preparados. Y dijimos que nosotros teníamos 
que estar formados. Y a partir de nuestra propia formación 
es cuando hemos ido elaborando proyectos de formación que 
están abocados a la Educación Intercultural, o bien 
seminarios. (...) La necesidad siempre surge a pie de obra, 
en la propia escuela. 

 
 ASESOR DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Cómo surgió la 

necesidad de formación del profesorado en Educación 
Intercultural?. El fenómeno viene motivado (...) por la 
emigración, y, por otro lado, los problemas que se 
encuentran los profesores en relación a la etnia gitana,  
que a pesar de la historia larga de convivencia, pues no 
están integrados ni reconocidos, entonces algunos 
profesores se van dando cuenta que esto es una necesidad, 
una carencia que hay que mejorar... van surgiendo las 
demandas de formación, desde ahí nosotros tratamos de dar 
una respuesta a los centros. Pero las demandas de formación 
de los profesores por qué surgen? Porque esos niños 
plantean problemas? Sí, porque plantean problemas, si no 
planteasen problemas, no pedirían nada. Por qué se 
responde con la Educación Intercultural? (...) La Educación 
Intercultural es un eje transversal a otras muchas 
temáticas, (...) un fundamento, un aceite necesario para 
todo el resto de la formación. Y los profesores entienden 
que deba ser un eje transversal la Educación Intercultural 
o no? Ellos no esperan al principio la Educación 
Intercultural, como responsable de formación y conocedor 
tratas de que reconozcan su necesidad (...) lo importante 
es que al profesor, como dice el cognitivismo, se le 
produzca un problema cognitivo, que reconozca que desconoce 
algo (...), que en el fondo tiene prejuicios en su 
actuación docente...entonces si logras conseguir que se 
reconozca ese conflicto... los profesores se enganchan, 
pero si no lo logras entonces te dicen que ya no quieren 
más Educación Intercultural, que a ti te habían llamado 



 
 

 

para ver cómo se enseña a leer y escribir...Y cómo hacéis 
desde los centros de profesores para que surja este 
conflicto? Pues, sobre todo a través del diálogo entre 
ellos, de la reflexión sobre la propia práctica en equipo, 
que reflexionen sobre lo que hacen.  

 
 
Valoración global de la eficacia de los programas 
 
 

 La valoración que los profesores-mediadores hacen de la 

aplicación de los programas y del modelo de formación en centros 

es siempre muy positiva, destacando especialmente el impacto 

producido en: 1) el desarrollo general de la tolerancia (en los 

alumnos, en los profesores y en las diversas relaciones que se 

establecen en el centro); 2) el aprendizaje y la integración 

escolar de todos los alumnos, incluidos los alumnos 

pertenecientes a minorías étnicas y los alumnos con 

discapacidad; 3) y la percepción que de dichos alumnos tienen 

los profesores.  Cuando se pregunta a los mediadores por la 

eficacia relativa de los diversos componentes se observa una 

respuesta similar a la que dan los otros profesores, según la 

cual todos sus componentes son eficaces y se encuentran 

estrechamente relacionados, pero si hay que destacar alguno éste 

es el procedimiento de aprendizaje cooperativo.  
 ASESORA DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Notaste algún cambio 

en los profesores como consecuencia de haber participado en 
estos programas? Pues yo el cambio que noté fue una actitud 
más de apertura y de Tolerancia. Tolerancia hacia qué, 
hacia los alumnos? Hacia los alumnos, hacia los propios 
alumnos, no sé muy bien si es la palabra tolerancia, ellos 
lo veían como muy cerrado, aquí como cuando decimos este 
niño no puede dar más, y como no puede dar más, pues no da 
más, y hasta aquí, y por mucho que hagas no se puede. Y eso 
ya cambia, en el sentido de que vieron que por otros 
caminos podían conseguir cosas que de una forma tradicional 
no conseguían. Eso fue quizás lo que más me llamó la 
atención. En qué lo notaste tú, en sus conversaciones? En 
sus conversaciones, y muchas veces en sus conversaciones de 



 
 

 

charlas de café, uno en el propio seminario. (...) el 
intercambio que se producía en el seminario sobre aquellas 
cosas que habían puesto en práctica les servía mucho (...) 
porque había gente que pensaba que no (...) que pensaba que 
tal chaval nunca iba a hablar y resulta que sí, que estaba 
hablando o que nunca iba a participar y sí que participaba. 
Entonces, de alguna manera les sorprendía de una forma 
positiva cuando intercambiaban experiencias de lo que 
habían hecho en clase. 

 
 DIRECTORA DE COLEGIO: En cuanto a los diversos contenidos 

que habéis tratado en este proceso de formación durante 
estos años, cuál crees tú que ha sido el más interesante? 
Pues, mira, cada tema ha sido como impresionante y nos lo 
hemos pasado muy bien y muy aplicado, y además es que ahí 
están las huellas y se están poniendo en práctica, cuando 
se estaba trabajando el Aprendizaje Cooperativo un 
entusiasmo, vamos, era lo mejor, en ese momento lo mejor, 
cuando luego era la Resolución de Conflictos, uy!, esto ya 
es la solución no?, como aquello ya lo teníamos aprendido 
y lo estábamos practicando, pues eso nos iba bien, no nos 
ha ido mal, pues muy bien, la Resolución de Conflictos se 
dio objetivos y metodología para solucionarlos y que te han 
sido eficaces, pues también muy bien, hemos ido aprendiendo 
y hemos sido satisfechos, por eso valora cuál es el mejor, 
no puedo decir cuál es el mejor en la balanza, en el 
momento oportuno ése era el mejor en ese momento y todos 
nos están sirviendo. (...) Qué cambios significativos has 
observado en el centro, con todas estas metodologías 
nuevas, en los alumnos y en los profesores? Los alumnos son 
más dialogantes... saben dialogar dentro de su lenguaje, 
respetan al otro, son más demócratas aceptan más al otro. 
El profesorado también, nos hemos conocido más, sabemos los 
límites que tenemos cada uno y sabemos respetarlos mejor. 
(...) el aprendizaje cooperativo se continúa aplicando... y 
en vez de organizar la clase de forma homogénea...se 
organiza de forma heterogénea, la resolución de conflictos 
también. Es algo que tienes disponible, con la integración 
de contenidos interculturales igual. Ahora asisten el 90% 
de los alumnos gitanos que están escolarizados en el 
centro. Fíjate qué asistencia hemos conseguido. Y 
aplicaremos el aprendizaje cooperativo y los programas 
continuarán porque las necesidades siguen en el centro y 
aumentan.    

 
 
Eficacia de la publicación de programas estructurados  
 
 

 La valoración que los profesores que actúan como mediadores 

hacen sobre la eficacia de la publicación de programas 



 
 

 

estructurados, al estilo de la Caja Verde, es muy similar. En 

todos los casos la publicación y su distribución a los centros 

se considera muy positiva pero insuficiente para promover, por 

sí sola, la aplicación de las innovaciones que en ellos se 

describen, destacando como condiciones imprescindibles que 

alguien realice la presentación de dichos materiales, tratando 

de conectarlos con objetivos o problemas reconocidos como tales 

por los profesores a los que se dirige. 
 ASESORA DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Qué se necesitaría 

para que una innovación educativa, como "la caja verde" se 
pudiera poner en práctica en un centro?  Es que 
sorprendentemente no todo el mundo conoce las "cajas 
verdes". Por qué crees que no las conocen? Pues no lo sé 
(...) mira, sí, sí lo sé, porque con "las cajas verdes" hay 
gente aquí que llega, otros ni han venido, porque aquí 
tendría que haber dos y hay cuatro, y otra que he cedido yo 
a uno en Secundaria que no lo conocía. Hay un problema en 
la difusión de material, bajo mi punto de vista (...) 
llegan muchos materiales, la gente lo recoge y lo deja en 
la biblioteca, es que ni siquiera lo da a conocer a sus 
compañeros, (..) lo recogen y lo dejan en la biblioteca. Si 
hay un profesor que tiene una inquietud, porque sabe, 
porque le han dicho, porque no se qué, entonces va a mirar 
a ver si está "la caja verde", si no, no tiene idea,... se 
muere "la caja verde" de asco en la biblioteca. Ese es uno 
de los temas. El problema es la difusión? La difusión, 
pero no la difusión de "la caja verde". Es mucho el 
material que llega entonces, digamos que la gente está 
inflada, entonces ahora te reúnen para darte la carpeta de 
educación sexual, ahora del tabaco... Los distintos 
organismos que elaboran esos materiales tenían que 
programar la forma en que se presentan esos materiales a 
los distintos profesores (...) El otro día le planteé a una 
compañera de educación especial que podrían servirle las 
Cajas verdes y me dijo: "Hay unas "cajas verdes? no me 
digas, pues aquí no hay"."Pues se las han dado, las tienen 
que tener". "Pues no las encuentro"."Pues toma en calidad 
de préstamo". Cómo se podría dar a conocer ese material a 
los profesores para que conocieran que puede serles de 
utilidad? Pues, es que lo que ocurre cuando se muestra un 
material, habitualmente o viene el director o viene el jefe 
de estudios, o viene el secretario, o viene el coordinador 
que existe de los centros con el CEP. Depende de qué 
material, porque a veces te mandan una carta y te dicen: 
ven a por él, y el que quiere viene y el que no ahí se 
queda. Si establecieran un cauce, que viniera el director o 
el jefe de estudios a por el material porque lógicamente no 



 
 

 

va a venir todo el mundo. Yo sí que al programar 
establecería que a su vez el jefe de estudios, una vez 
conocido el material, bueno pues ha tenido unas jornadas 
para conocerlo y tal, yo diría que obligatoriamente, al 
profesorado de su centro él lo transmitiera, y lo diera a 
conocer; porque se queda ahí, en la persona que viene. 
Pero crees que eso sería suficiente para que los 
profesores ya utilicen ese material o ese programa? Podría 
ser suficiente, depende de cómo lo transmita y cómo lo 
viva, si lo dice sin implicarse no lo buscará nadie. Pasa 
como con todo, depende de cómo lo transmita. (...) A lo 
mejor una de las cosas que se podría plantear es que para 
dar a conocer determinados materiales se estableciesen unos 
seminarios o unos grupos de trabajo para iniciar el 
tema.(...) Eso para mí sería lo más operativo. (...) Crees 
que la caja verde necesita un seminario para ser utilizada 
o basta con que un profesor la coja y la lea para ponerla 
en práctica? Yo creo que un profesor la puede leer y poner 
en práctica (...) pero yo haría mejor un seminario para que 
el centro pueda planteárselo, reflexionar sobre ello y 
ponerlo así en práctica.  

 
 
 ASESOR DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Qué opinas sobre un 

programa estructurado como la Caja Verde? (...) es difícil 
que el profesor de a pie la trabaje desde el principio 
hasta el final. (...) Está muy bien que se publique, recoge 
todo el proceso de la investigación, su justificación, sus 
instrumentos... lo que para filtrarla a los profesores 
tenemos que estar los asesores. (...) Si la presentas como 
dirigida a alumnos de integración o a minorías étnicas 
(...) muchos profesores dicen:"Ah!, como yo no tengo...". 
Es más eficaz plantearlo como algo que tiene ventajas en sí 
mismo aunque no tengas esos alumnos. (...) Un programa 
estructurado tiene la ventaja de que el profesorado no se 
pierde, pero tiene que tener la ventaja de ser adaptable a 
todas las circunstancias , porque hay otros programas, por 
ejemplo Enseñar a pensar, que exigen seguir el temario, las 
fichas tales y unas detrás de otra y una cantidad de 
horario extra curricular que no existe, por eso los 
programas de enseñar a pensar planteados como fichas, me 
refiero al Feuerstein, al Harvard... eso está condenado al 
fracaso, porque el profesor te dice: "dónde lo hago? 
cuándo lo hago? quito una hora de matemáticas o de 
tutoría o un poco de cada?". Entonces, primero, no se les 
permite quitar horario de...lectivo, sí tiene sentido que 
como centro se diga: "Voy o vamos a incorporar estas fichas 
en Lenguaje, como una cosa necesaria porque estructura el 
pensamiento, o matemáticas o en qué", entonces compartimos, 
digamos, el trabajo, porque lo entendemos necesario. (...) 
La Caja Verde viene a reforzar o a realizarse dentro del 
currículum, lo que tienes que cambiar es tu metodología, 
pero no necesita horas extras (...) entonces es más fácil 
llevarlo adelante. (...) Muchos profesores desconocen la 
Caja verde (...) pero si hay alguien que se la enseñe y se 



 
 

 

lo pone a la práctica entonces ya se convierte en un 
enamorado, digamos, de estas técnicas. 

 
 DIRECTORA DE COLEGIO: Qué utilidad crees que puede tener 

un programa estructurado como la Caja Verde? Es útil, pero 
para que se utilice hay que explicarla. (...) Hay que 
presentarla con entusiasmo, para que  enganchen a los 
profesores (...) entonces sí son útiles. Cómo se podría 
hacer? Que la persona que ha trabajado ese programa o ese 
método lo transmita con entusiasmo y que diga que da 
resultados óptimos, "pues mira, aquí lo tenéis". Y con una 
explicación inicial puede ser suficiente? (...) Si el 
profesorado no lo ha demandado pueden darse dos 
situaciones: que el profesorado haya oído algo de 
ese...entonces ya va con un motivo de interés, a ver en que 
consiste(...) ahí sí vale una introducción, se hace así, y 
puede empezar a experimentar. (...) pero un profesor que no 
conoce absolutamente nada (...) hay que presentárselo con 
más entusiasmo y la puesta práctica y el profesor dice: 
"pues, esto puedo aplicarlo yo en mi clase", porque le has 
estimulado, le has metido en el programa. (...) Y si hay 
profesores que se resisten a llevar a cabo las innovaciones 
podría ser muy eficaz invitarles a los centros en los que 
se aplican, que vayan a verlos, (...) que vean la eficacia 
del programa in situ y en el momento. Los vídeos valdrían 
para esto? Los vídeos pueden valer, pero comentados, porque 
sabemos todos que un vídeo puedes montarlo como tú quieras 
(...) un vídeo comentado puede ser válido. Tú crees que es 
útil hablarles de las dificultades que se pueden plantear o 
primero decirles: "esto funciona muy bien..."? Bueno, las 
dos cosas a la vez, que funciona bien y que se van a 
encontrar tales dificultades, que en educación no hay nada 
mágico... hay dificultades y como todo proceso tienes que 
poner tú de tu parte mucho y trabajártelo tú primero. Cómo 
se podría distribuir un material como la Caja Verde para 
que llegue a todos y sea conocido? Con un ejemplar a cada 
centro (...) y con una persona que lo explique (...) 
depende de la estructura del centro y las personas que se 
vean motivadas (...) siempre hay que explicar los 
materiales y a alguien le puede interesar.  

 
Necesidad de promover la colaboración entre profesores a nivel de centro  

 

 Los tres profesores que actuaron como mediadores en esta 

investigación consideran como condiciones necesarias para que 

las innovaciones aplicadas se mantengan y generalicen que sean 

realizadas a partir de la colaboración entre profesores de un 

mismo centro; y consideran el modelo de formación en centros 



 
 

 

como el medio más eficaz para promover dicha colaboración, que 

de lo contrario casi nunca se produce.  
 ASESORA DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Tú crees que hay más 

cambios cuando la formación se da a un equipo? Sí, sí 
(....) por qué? Pues incide más en el centro. Si lo aplica 
una persona sola es probable que tenga bastante dificultad 
para ponerlo en práctica en su propio centro. Por qué? 
(...) no se vive igual, si no estamos todos metidos en 
ello. (...) una persona o dos difícilmente lo van a poner 
en marcha en su centro a no ser que sea algo muy concreto 
que ellas solas puedan llevarlo dentro del aula (...) si 
hay un grupo de seis u ocho personas, que han recibido los 
mismos conocimientos, se involucran mucho más, se 
conciencian mucho más y lo pueden poner en práctica mejor.  

 
 ASESOR DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Qué influencia puede 

tener el hecho de realizar la formación de los profesores a 
nivel de centro? Este trabajo es fundamental hacerlo con 
equipos docentes completos de un mismo centro, porque la 
posibilidad de cambio y de respuesta está en los equipos 
docentes naturales. (...) si los profesores reciben esta 
información de forma individual, aislada, como los espacios 
para comunicar esos conocimientos y tomar decisiones con 
sus compañeros de centro no existen prácticamente o son 
pocos... entonces eso no llega nunca a cuajar en realidades 
prácticas. No es lo mismo cuando la formación de los 
profesores se refiere a aspectos científicos o didácticos 
muy específicos de su área; en estos casos se puede ir a la 
Universidad o al C.P.R. a un cursillo determinado, porque 
son conocimientos específicos de un tema determinado, que 
lo que tú tienes que hacer es aplicarlos en tu asignatura y 
punto, pero cuestiones que afectan a la organización 
metodológica, a la distribución de los alumnos en una 
clase... no procede que cada profesor llegue y lo aplique a 
su manera...si lo hace así surgen problemas en los centros 
y también en los alumnos. (...) La calidad educativa está 
en función de la satisfacción personal de todos y cada uno 
de los profesores que están en un centro; si un profesor es 
un mero funcionario, ejecutor de una serie de técnicas 
(...) se produce muchas veces el cansancio. (...) Si hay 
buen clima en el profesorado y un equipo docente donde se 
puede compartir, donde mi problema no es mi problema sino 
nuestro problema, entonces eso hace que todo el mundo dé el 
do de pecho, todo lo que tiene dentro, se esfuerce, se 
quede a coordinarse las horas que haga falta etc., etc., y 
eso repercute claramente en la transformación del centro y 
en dar una respuesta ajustada al entorno. 

 
 ASESOR DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Se han cumplido tus 

expectativas, respecto a la aplicación de los programas a 
nivel de centro? Sí, sí, y además el grado de satisfacción 
de los profesores es muy bueno y además lo tienen, digamos, 
implantado, de una forma estabilizada, ya lo nombran, ya lo 



 
 

 

mencionan el Aprendizaje Cooperativo, en sus documentos de 
Centro, en sus programaciones, su ideal sería ahora 
hacérselo pasar a Educación Secundaria.(...) Yo creo que lo 
más que gusta al profesorado (de los programas de la Caja 
Verde) por su vistosidad y resultados son las técnicas de 
Aprendizaje Cooperativo y de evaluación, digamos, porque va 
unido. En un principio no piensan tanto en los alumnos de 
integración o los alumnos de otras etnias (...) ellos 
piensan en que aumenta el rendimiento escolar en todos los 
alumnos y que los que no estaban antes motivados, están 
enganchados, eso es lo que a ellos les llama más la 
atención, y entonces por ahí entran. (Porque) normalmente 
lo que más les preocupa es el rendimiento académico. Qué 
dificultades has observado en el desarrollo de la 
investigación y en la aplicación de los programas? (...) A 
mí los profesores no me han dicho nada negativo, todo lo 
contrario, muy satisfechos con la experiencia y también 
contentos por tu disponibilidad... La disponibilidad en el 
sentido de esa atención a equipos educativos, atención 
individual? Sí, el "podemos el martes? bueno, pues el 
martes". Eso es importante para los profesores? Sí, sí, 
claro. Qué repercusiones ha tenido en el centro? Bueno, 
cuando ellos lo reflejan en los documentos es porque en la 
práctica cotidiana está teniendo sus resultados o ellos han 
visto ya sus resultados, entonces, la repercusión única y 
fundamental es la de que los alumnos aumentan en su 
motivación por la tarea, crece el interés por la escuela, 
se integran mejor entre sí los alumnos y aumenta el 
rendimiento escolar qué más se quiere? Si es que es el 
ungüento amarillo de la Educación. Es importante, a parte 
de los cambios que se han observado en los alumnos y tal, 
que los profesores lo incorporen en los documentos? Sí, sí. 
Los documentos sistematizadores de un centro  son el 
Proyecto Educativo, el Proyecto Curricular y la 
Programación de aula, a parte de la Memoria y el Plan del 
centro, pero ahí debe estar reflejado lo que se hace y en 
lo que se cree, y eso es un proceso. Muchos centros, o 
algunos centros tienen unos Proyectos Curriculares muertos. 
Qué quiere decir? Porque lo han copiado de alguna 
editorial o de alguna propuesta oficial (...) y no han sido 
trabajados, discutidos, compartidos, ahí se escriben cosas 
que no tienen relación con la vida cotidiana del centro que 
es lo que debería de ser, ahora, centros como éste que se 
lo han currado ellos todos, que realmente lo que se escribe 
es lo que se hace y en lo que se cree, pues entonces es 
lógico que si se comparte una forma de metodología, pues lo 
escribamos para ajustarnos todos al mismo. Me decías antes, 
que ellos ahora se están proponiendo implantar estas 
técnicas en Secundaria por qué? Porque lo ven una 
necesidad, los beneficios que se obtienen en la Primaria, 
ellos observan que también podrían obtenerse en la 
Secundaria. (...) Qué pasa con la E.S.O.? Pues que hay una 
compartimentación en áreas muchísimo mayor que en la 
Primaria y entonces, pues eso, repercute negativamente en 
dos cosas: primero, el alumno deja de aprender de una 



 
 

 

forma, digamos más globalizada, más integral no?, y 
segundo, su aula se convierte, normalmente, en un desfile 
de profesores especialistas, donde cada uno viene a 
exponer, a trabajar su materia, mejor o peor, pero de una 
forma compartimentalizada, entonces, claro, eso repercute 
desfavorablemente en los aprendizajes de los alumnos con 
dificultades (...) se pierden en el camino y de ahí viene 
el gran fracaso y abandono. Entonces, estas técnicas 
ayudarían a conseguir eso, a evitar, a parte de la 
necesaria coordinación docente, pero aparte de eso, esto 
serviría para aumentar la motivación por la tarea, el amor 
a la escuela, el rendimiento académico se mejoraría.... 
Cuál es la clave para la continuación de un programa de 
innovación educativa como éste en un centro escolar como el 
Colegio Montserrat? La clave está en quién lo ha trabajado, 
si lo han trabajado todos de una forma consensuada, 
coherente, eso queda allí implantado seguro; segundo, que 
se refleje en los documentos sistematizadores del centro 
porque eso marca el estilo propio del centro y debe de 
reflejar lo que se hace en las aulas, entonces, una 
innovación realizada, pues debe dejar un poso escrito de 
cómo trabajamos tal cosa en este centro, de manera que el 
que llega al centro lo tiene ahí. Y cómo evaluamos?, y 
cómo se organizan las clases?.... Normalmente el profesor 
cuando llega a un centro se acomoda a lo que hay, (...) si 
hay un buen ritmo de trabajo, se acomoda al ritmo de 
trabajo, y ese buen ritmo de trabajo es responsable de 
tirarlo hacia arriba el equipo directivo. 

 
 DIRECTORA DE CENTRO: Tú crees que es necesaria la 

cooperación entre profesores en la formación? Sí, en la 
formación es necesaria y en la ayuda mutua de trabajo 
diario, el hecho de que dialogues con el otro de lo bien 
que te va y de lo mal que te va en la clase y el otro te da 
la solución, ese diálogo y el apoyo mutuo entre el 
profesorado viene bien, libera mucha energía negativa y a 
la vez adquieres energía positiva, hay días que sales de 
las aulas heterogéneas que tienes que te subes por las 
paredes. Creo que la dirección o el equipo directivo tiene 
que estar muy pendiente de la formación del equipo de 
profesorado que tiene en el centro, para que el centro 
funcione tiene que conocer a su profesorado, entonces, debe 
ofrecer al claustro diferentes cursos de formación que vea 
que son necesarios para que la convivencia en el centro sea 
buena, entonces, en determinados momentos convienen unos y 
en determinados momentos convienen otros y para mí es muy 
importante que la formación se realice dentro del centro. 
(...) Cómo crees tú que debe ser la figura del director? 
Dialogante, estimulante y democrática, y bueno, tener 
iniciativas impresionantes, y constantemente estar 
estimulando al claustro. 

 
 DIRECTORA DE COLEGIO: Qué dificultades has observado en el 

desarrollo de la formación? Al intentar aplicar las 
innovaciones en el aula de clase te encontrabas con algunas 



 
 

 

dificultades. Cuando se discutió entre profesores había 
parecido ideal pero cuando luego llegaban al aula decían 
que se habían encontrado como solos, que les faltaba algo. 
(...) a partir de esta experiencia han demandado muchas 
veces, "Vente a clase, la haces tú y yo te veo"... o sea 
cooperar también en la puesta en práctica. Hay profesores 
que se resisten a poner en práctica las innovaciones por 
miedo a hacerlo mal. (...) y te decían: "Tú lo aplicas y yo 
te observo, no me dejes a mi solo". En qué actividades? En 
el Aprendizaje Cooperativo (...) el problema de que un 
grupo terminaba y el otro no terminaba.... el profesor a 
veces siente ansiedad y al trabajar en grupo esto 
disminuye. Llegasteis a ir dos profesores o profesoras 
juntos? Sí, sí, en la segunda etapa estábamos dos 
profesores juntos y ahí nos apoyábamos mutuamente... 

 
 
 
La colaboración entre el profesor tutor y el profesor de apoyo 

 El modelo de formación en centros parece haber favorecido 

una estrecha colaboración entre el profesor de apoyo y el 

profesor tutor dentro del aula; superando las dificultades que 

con frecuencia suelen existir en este sentido y contribuyendo 

así a mejorar la eficacia de las innovaciones realizadas y la 

satisfacción de los profesores que las han llevado a cabo.  
 ASESOR DE ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD: Cómo son en estos 

momentos el papel del profesor de apoyo o el del antiguo 
profesor de compensatoria? Cómo es su relación con los 
tutores y cómo debería ser? El papel que pueden desempeñar 
los profesores de apoyo, tanto compensatoria, educación 
especial o logopedia es múltiple y variado... En la mayoría 
de los centros estos recursos se desaprovechan porque se 
limitan a sacar alumnos del aula y dar clases particulares 
cuando a veces esto no es necesario. A veces es necesario 
el refuerzo específico a un determinado alumno en una 
técnica concreta o en un aspecto concreto del currículum, 
pero la mayoría de las veces, ese refuerzo, podría hacerse 
dentro del aula y que se tuviese para la mayoría de la 
clase o toda la clase, porque, analizados uno por uno todos 
los refuerzos que recibe ese alumno fuera, lo podría tener 
dentro del aula (...) Se podrían producir intercambios de 
papeles entre el profesor tutor y el profesor de apoyo para 
favorecer una mayor integración del alumnado, entonces esto 
es para ayudar a una mayor integración del alumno y que no 
se le identifique al niño que sale fuera como el tonto, el 
gitano o el no-sé-qué. Con el intercambio de papeles a qué 
te refieres? Muchas veces el profesor de apoyo puede coger 
el papel del tutor y el tutor puede ejercer el apoyo con 



 
 

 

los alumnos dentro del aula o fuera del aula. (...) además 
está investigado, está demostrado que cuando no se 
discrimina "éste es apoyo, éste es tutor" se favorece la 
integración del alumnado porque los rechazos al integrado 
no están ahí, se ven como que la tutora atiende también a 
otros alumnos o se debe favorecer el aprendizaje entre 
iguales (...), integrando a esos niños dentro de otro grupo 
formal normalizado, no siempre en guetos o apartados.  

 
 DIRECTORA DE COLEGIO: Y en estos momentos, cómo es el 

papel del profesor de apoyo? Pues muy bueno, el profesor de 
compensatoria es excelente, el que tenemos ahora es muy 
buen profesional, la forma de trabajo es que trabaja 
conjuntamente con el tutor, le hacen una adaptación 
curricular conjunta y llevan un programa conjunto, lo que 
da en el aula continúa en el aula de compensatoria, es 
decir, que da igual que esté en su aula, que esté en la de 
compensatoria que la tiene más individualizada, entonces 
llevan un programa individualizado, el niño no ve 
diferencia entre la clase y la clase de compensatoria, 
cuando se incorpora a su clase hace las actividades que 
puede hacer con todos los demás a su nivel y se le respeta, 
así, a su nivel, entonces, tiene su trabajo específico 
dentro del área de lengua y dentro del área de matemáticas 
y luego el conocimiento del medio, manuales y todo lo demás 
como todos los alumnos, cuando el nivel no es excelente, 
pero bueno, yo te puedo decir que en la E.S.O., la plástica 
la han superado como cualquier otro alumno.(...) La 
profesora de apoyo trabaja en clase junto al tutor? Sí. 
Unas veces explica uno y otras veces otro.... a todos los 
niños, les motivan (...) y preparan la actividad para todos 
los niños.(...) Son dos profesores dentro del aula, no la 
de compensatoria que trabaja con los gitanos... ni hablar, 
trabaja junto al niño que lo necesite, igual que el tutor.  



 
 

 

 

 

 

 

 CAPITULO OCHO 

 EVALUACION DE LOS CAMBIOS EN LOS ALUMNOS 

 

8.1.-Técnicas de análisis de datos 

 

 Para analizar la significación del cambio producido después 

de la intervención en cada una de las variables cuantitativas 

medidas a través de cuestionarios (disposición conductual e 

identificación étnica) se realizó un análisis de varianza 

(ANOVA) con dos factores, uno de ellos intrasujeto o de medidas 

repetidas, con dos niveles (tiempo de aplicación de las pruebas, 

antes y después de la intervención,-pre-test y post-test), y 

otro entre sujetos, con cinco niveles, en función del curso al 

que pertenecían (segundo, tercero, cuarto, quinto o sexto). 

 Para analizar la significación del cambio producido después 

de la intervención en algunas de las medidas utilizadas que no 

pueden considerarse de intervalo (sociometría y entrevista), se 

han utilizado procedimientos no paramétricos basados en rangos. 

En las medidas de naturaleza categórica (preferencia por la 

interacción con miembros de diversos grupos) se utilizó la 

prueba de McNemar, para medidas repetidas. 

 Los análisis de varianza se realizaron con el programa 2v 

del paquete estadístico BMDP y los contrastes no paramétricos 



 
 

 

con el 3s y 4f del mismo paquete. 

 

8.2.-Cambios en la tolerancia 

 

  Para evaluar la tolerancia antes y después de la intervención 

hemos empleado una escala en la que se pregunta a cada alumno 

cuanto le gusta, o le gustaría, participar en diversas 

actividades con niños de otro grupo étnico o cultural.   

 

8.2.1.-Cambios en el grupo mayoritario 

 

  En las diversas investigaciones experimentales realizadas con 

anterioridad (Baraja, 1993; Díaz-Aguado y Baraja, 1993; Díaz-

Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992) utilizando esta misma 

escala, hemos observado que los alumnos del grupo étnico 

mayoritario del grupo de control, que no participa en los 

programas, se vuelven con el tiempo más intolerantes, mientras 

que en el grupo experimental sucede precisamente lo contrario: 

después de participar en los programas, su disposición a 

relacionarse con compañeros de otro grupo étnico mejora. El 

diseño experimental nos ha permitido comprobar con anterioridad 

que el efecto de los programas aplicados por los profesores en 

el componente conductual de la tolerancia del grupo mayoritario 

es muy significativo (F 1,371 = 15.80 ; p=.000, en Díaz-Aguado, 

Martínez Arias y Baraja, 1992). El objetivo de esta 

investigación respecto a la evaluación de la tolerancia era 

comprobar si el cambio originado por los programas se produce 



 
 

 

por igual en los diversos cursos de educación primaria y si se 

produce también en relación a los alumnos extranjeros.  

   Como se refleja en las tablas 1-2, en las que se recogen los 

resultados obtenidos en esta investigación, después de la 

intervención se ha producido una mejora muy significativa 

(p.<.0000) en la disposición del grupo mayoritario a 

relacionarse con sus compañeros de etnia gitana, hacia los  que 

antes de intervenir expresaban actitudes de rechazo. El hecho de 

que resulte también significativa la interacción curso X 

intervención (p.<.0000) sugiere que la eficacia de la 

intervención esta relacionada con la edad de los niños (siendo 

especialmente significativa en tercero). Las diferencias que se 

observan en función de la edad también son muy significativas 

(p.<.0000) y van en la misma dirección de las detectadas en 

otras investigaciones, sugiriendo un incremento de la tolerancia 

hasta la preadolescencia y un descenso a partir de dicha edad. 

   
Tabla uno. Resultados del análisis de varianza (2v) sobre la 
mejora producida después de la intervención en la disposición 
conductual hacia los gitanos en los alumnos del grupo 
mayoritario (N=121) 

  G.L  F  PROBABILIDAD 

 CURSO  3  8.78  .0000 

 INTERVENCION  1  43.78  .0000 

CURSO X INTERVENCION  3  4.55  .0000 
 
     Tabla dos. Medias y desviaciones típicas antes y después de 
la intervención en la disposición conductual hacia los gitanos 
en los alumnos del grupo mayoritario (N=121) 
 

  MEDIA  DESVIACION TIPICA 

  PRE  POST  PRE  POST 



 
 

 

 TERCERO  19.04  27.52  8.7  7.2 

 CUARTO  18.93  20.43  9.5  10.4 

 QUINTO  27.12  31.06  6.4  6.6 

 SEXTO  22.21  25.16  8.0  7.4 
  

   Comparando la tabla cuatro con la tabla dos, puede observarse 

que la disposición del grupo mayoritario a relacionarse con sus 

compañeros extranjeros antes de la intervención es mucho mejor 

que la que manifiestan hacia la minoría gitana; razón por la 

cual cabe explicar que las diferencias producidas después de la 

intervención en dicha variable no lleguen a los niveles de 

significación estadística convencional, situándose en un nivel 

marginal (p.<. 09). Igual que sucedía con la variable anterior, 

se observan diferencias muy significativas en función del curso, 

que reflejan un incremento progresivo en función de la edad, 

pero especialmente significativo entre segundo y quinto.  

 
Tabla tres. Resultados del análisis de varianza (2v) sobre la 
mejora producida después de la intervención en la disposición 
conductual hacia los extranjeros en los alumnos del grupo 
mayoritario (N=127)  

  G.L  F  PROBABILIDAD 

 CURSO  4  6.96  .0000 

 INTERVENCION  1  2.78  .0978 

CURSO X INTERVENCION  4  1.31  .2695 
  
 
 Tabla cuatro. Medias y desviaciones típicas antes y después 
de la intervención en la disposición conductual hacia los 
extranjeros en los alumnos del grupo mayoritario (N=127) 

  MEDIA  DESVIACION TIPICA 

  PRE  POST  PRE  POST 

 SEGUNDO  26.71  24.14  5.91  10.22 

 TERCERO  25.76  29.65  7.84  7.68 



 
 

 

 CUARTO  28.00  30.10  7.80  6.42 

 QUINTO  31.84  33.55  7.53  4.19 

 SEXTO  32.79  33.72  5.44  4.49 
 
 
 
 
8.2.2.-Cambios en los grupos minoritarios 
 
 

 Respecto a la disposición de los alumnos pertenecientes a 

minorías étnicas para interactuar con compañeros del grupo 

mayoritario, en investigaciones experimentales anteriores hemos 

observado que (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992:  

   1.- En general, los alumnos del grupo minoritario disminuyen 

su rechazo a interactuar con compañeros del grupo étnico 

mayoritario a lo largo del curso; disminución que no puede 

atribuirse al programa de intervención puesto que es similar en 

ambos grupos (control y experimental).  

    2.-El componente conductual del prejuicio (evaluado por la 

Escala de Disposición Conductual) es en el grupo minoritario muy 

inferior al del grupo mayoritario; lo cual refleja la asimetría 

existente en el prejuicio interétnico,  que se sigue manteniendo 

después de la intervención (a pesar de la eficacia que en este 

sentido se comprueba en el grupo mayoritario).  

    3.-Comparando los cambios que se producen a lo largo del 

curso en el grupo de control (en el que no se aplica el 

programa) en los alumnos de la mayoría (que se percibe con más 

poder) y en los alumnos de la minoría (con menos poder), se 

observan dos tendencias diferentes. Mientras los payos aumentan 

su rechazo a interactuar con compañeros gitanos con el paso del 



 
 

 

tiempo, en el caso de los alumnos gitanos sucede lo contrario.  

   En la investigación que aquí se presenta nos proponemos 

explorar si los cambios que se producen con el tiempo en la 

disposición de los grupos minoritarios a relacionarse con sus 

compañeros del grupo mayoritario se producen por igual en los 

distintos cursos de primaria o si existen, por el contrario, 

diferencias significativas en función de la edad de los alumnos. 

 
 Tabla cinco. Resultados del análisis de varianza (2v) sobre 
la mejora producida después de la intervención en la disposición 
conductual hacia el grupo mayoritario en los alumnos de grupos 
minoritarios (N=17). 

  G.L  F  PROBABILIDAD 

 CURSO  4  1.61  .2342 

 INTERVENCION  1  0.01  .9090 

CURSO X INTERVENCION  4  3.67  .0357 
 
 Tabla seis. Medias y desviaciones típicas antes y después 
de la intervención en la disposición conductual hacia el grupo 
mayoritario en los alumnos de grupos minoritarios (N=17) 
 

  MEDIA  DESVIACION TIPICA 

  PRE  POST  PRE  POST 

 SEGUNDO  24.00  29.00  9.90  5.66 

 TERCERO  31.00  27.00  8.48  14.14 

 CUARTO  36.00  35.00  3.46  3.46 

 QUINTO  34.80  33.40  4.97  5.90 

 SEXTO  36.00  37.00  3.87  2.55 
 

   En las tablas cinco y seis se recogen los resultados 

obtenidos en esta investigación en la disposición de los dos 

grupos minoritarios (gitanos y extranjeros) a relacionarse con 

sus compañeros del grupo mayoritario (payos y españoles). 

Comparando la tabla seis con las tablas dos y cuatro, puede 



 
 

 

observarse que la disposición de los alumnos de grupos 

minoritarios a relacionarse con compañeros del grupo mayoritario 

es siempre superior a la que éstos manifiestan en relación a 

aquellos; manifestándose una vez más la asimetría de las 

actitudes intergrupales en función del estatus de cada grupo. No 

es de extrañar, por tanto, como sucedía en investigaciones 

anteriores, que las diferencias producidas después de la 

intervención no sean globalmente significativas en las minorías. 

El hecho de que la interacción curso X intervención resulte 

significativa (p.<.03) sugiere que dichos cambios pueden 

depender de la edad de los niños, siendo especialmente 

significativa en los niños de segundo curso, y/o de la 

tolerancia manifestada antes de la intervención, puesto que los 

niños de segundo en los que se observa el cambio más 

significativo eran los únicos que antes de la intervención 

presentaban algunas reservas para relacionarse con sus 

compañeros del grupo mayoritario.  

 

8.3.-Cambios en la identificación con el propio grupo 

 

  La identificación con el propio grupo se evalúa a partir de 

tres preguntas, incluidas a continuación de la Escala de 

Disposición Conductual, en las que se pregunta por el grado de 

satisfacción que el niño siente por pertenecer a su grupo étnico 

o nacional, preguntando si preferiría pertenecer a otro grupo 

étnico o haber nacido en otro país.  En dos de dichas cuestiones 

se plantea, por ejemplo: "Si volvieras a nacer qué te gustaría 



 
 

 

ser? (payo, gitano, te daría igual); y qué te gustaría que 

fueran tus padres?".  

  En investigaciones anteriores (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992) hemos observado que la intervención para 

desarrollar la tolerancia produce dos tendencias opuestas en la 

identificación con el propio grupo de los alumnos pertenecientes 

a la mayoría (que se percibe con más poder) y los alumnos de 

grupos minoritarios. Contribuyendo a reducir la identificación 

absoluta con el propio grupo que los primeros manifestaban antes 

de la intervención; y ayudando a superar los problemas de 

identificación con la propia etnia que los niños de minorías 

manifestaban al principio. Resultados que cabe relacionar con la 

asimetría de las actitudes interétnicas y con la naturaleza de 

los programas, especialmente con el hecho de haber proporcionado 

experiencias de igualdad de estatus a ambos grupos. 

 

8.3.1.-Cambios en el grupo mayoritario 

 

    Para valorar el cambio que la intervención parece haber 

favorecido en la identificación con el propio grupo en 

investigaciones anteriores (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 

Baraja, 1992), conviene tener en cuenta que ninguno de los 

alumnos de la mayoría, que se percibe con más poder, ha 

manifestado nunca (antes ni después de la intervención) 

problemas de identificación con su propio grupo étnico; puesto 

que ninguno de ellos ha manifestado su deseo de pertenecer a 

otro grupo. Después de los programas se incrementa, sin embargo, 



 
 

 

su tendencia a responder que en el caso de volver a nacer le 

daría igual pertenecer a un grupo o a otro, argumentando que el 

color de la piel no importa, o que ambos grupos poseen valores 

importantes, respuestas que pueden ser interpretadas como 

indicadores de una mejora de la tolerancia. Mientras que, por el 

contrario, en los alumnos del grupo de control, que no 

participan en los programas, la tendencia a elegir esta 

respuesta (que refleja cierto relativismo) disminuye con el paso 

del tiempo. Estas diferencias observadas en la identificación 

étnica (en la dirección de un aumento del relativismo) en el 

grupo mayoritario no llegan en las investigaciones anteriores a 

alcanzar los niveles de significación estadística convencional 

(F 1,375 = .174; p = .174).  

   El objetivo de esta investigación respecto a esta variable es 

estudiar simultáneamente los cambios producidos después de la 

intervención al comparar al propio grupo con otros grupos 

étnicos (la minoría gitana) y de diferente nacionalidad, 

explorando, además, si los cambios varían en función del curso 

en el que se aplica el programa.  

   Como puede observarse en las tablas siete y ocho, en las que 

se recogen los datos obtenidos en esta investigación, los 

alumnos del grupo mayoritario manifiestan después de la 

intervención una identificación menos absoluta con su propio 

grupo étnico que la que manifestaban antes de participar en los 

programas (p.<.0009). Las diferencias también resultan 

significativas en relación al curso (p.<.0001) y van en la misma 

dirección de las diferencias que se observan en la disposición a 



 
 

 

relacionarse con la minoría gitana, en relación al cual se 

plantean las preguntas que permiten evaluar la identificación 

étnica, disminuyendo desde segundo a quinto e incrementándose a 

partir de entonces.  

  En las tablas nueve y diez, que se presentan a continuación, 

se recogen las diferencias observadas antes y después de la 

intervención en la identificación nacional de los alumnos del 

grupo mayoritario. Comparando la tabla diez con la tabla ocho, 

puede observarse, de forma similar a lo que sucedía con la 

disposición conductual hacia los extranjeros, que el relativismo 
 
 
Tabla siete. Resultados del análisis de varianza (2v) sobre el 
cambio producido después de la intervención en la identificación 
étnica de los alumnos del grupo mayoritario (N=129) 

  G.L  F  PROBABILIDAD 

 CURSO  3  7.58  .0001 

 INTERVENCION  1  11.65  .0009 

 CURSOxINTERV. 
 

 3  0.77  .5104 

  
 
Tabla ocho. Medias y desviaciones típicas antes y después de la 
intervención en la identificación étnica de los alumnos del 
grupo mayoritario (N=129). 

  MEDIA  DESVIACION TÍPICA 

   PRE  POST  PRE  POST 

  2º     

 3º  11.25  9.95  1.45  2.37 

 4º  11.00  10.52  1.41  2.51 

 5º  9.29  8.73  2.08  2.12 

 6º 
  

 10.68  10.24  1.86  2.05 

 TOTAL  10.49  9.88  1.86  2.04 

 



 
 

 

 

del grupo mayoritario es superior cuando se pregunta por el país 

de nacimiento que cuando se pregunta por la pertenencia al grupo 

étnico. No es de extrañar, por tanto, que en la identificación 

nacional no se observen diferencias significativas antes y 

después de la intervención. El efecto del curso sí resulta, por 

el contrario, estadísticamente significativo (p.<.0004), y 

nuevamente va en la misma dirección que la disposición 

conductual hacia los extranjeros, reflejando un superior grado 

de tolerancia a medida que avanza la edad, pero especialmente 

significativo hasta quinto curso, pasando después a 

estabilizarse.  

 
Tabla nueve. Resultados del análisis de varianza (2v) sobre el 
cambio producido después de la intervención en la identificación 
nacional de los alumnos del grupo mayoritario (N=144). 

  G.L  F  PROBABILIDAD 

 CURSO  4  5.48  .0004 

 INTERVENCION  1  0.02  .8867 

 CURSOxINTERV.  4  0.15  .9631 
  
Tabla diez. Medias y desviaciones típicas antes y después de la 
intervención en la identificación nacional de los alumnos del 
grupo mayoritario (N=144). 

  MEDIA  DESVIACION TÍPICA 

   PRE  POST  PRE  POST 

 2º  10.00  10.44  1.80  1.94 

 3º  9.65  9.45  2.70  1.54 

 4º  9.11  9.17  2.59  2.52 

 5º  8.15  8.23  2.25  2.16 

 6º 
  

 8.00  7.80  2.25  2.50 

GLOBAL  8.66  8.64  2.25  2.50 



 
 

 

 
 
 
8.3.2.-Cambios en los grupos minoritarios 

 
 

  En investigaciones anteriores, hemos observado que antes de la 

intervención un número significativo de niños gitanos (siguiendo 

una tendencia que se observa en la mayoría de los grupos 

minoritarios en situación de desventaja) cuando se les pregunta 

por su preferencia étnica, contestan que preferirían pertenecer 

al grupo mayoritario -que se percibe con más poder- . Tendencia 

que no se produce en ningún niño del grupo mayoritario.  

   Las investigaciones experimentales realizadas con 

anterioridad (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992) 

reflejan que el programa para el desarrollo de la tolerancia 

parece proporcionar a los alumnos de los grupos minoritarios la 

oportunidad de resolver los problemas de identificación étnica 

que tenían al principio; puesto que después de la intervención 

su grado de identificación étnica mejora sensiblemente hasta el 

punto de no diferir de forma significativa del grado de 

identificación étnica que se observa en el grupo mayoritario que 

ha participado en el programa. Y que mientras los alumnos de los 

grupos minoritarios que han participado en el programa mejoran 

su identificación étnica, en el caso de los alumnos del grupo de 

control sucede precisamente lo contrario, sus problemas de 

identificación parecen aumentar.  Aunque la eficacia de la 

intervención en esta variable no llegue a alcanzar el nivel de 

significación estadística convencional (F 1,55 = 1.20; p = .27) 



 
 

 

la hemos tenido en cuenta como uno de los criterios de su 

eficacia debido a : 1.-el reducido tamaño muestral en el que se 

ha obtenido (que permite considerar niveles de significación 

menos exigentes); 2.-lo resistente al cambio que suele ser dicho 

criterio; 3.-el hecho de que el grado de identificación étnica 

manifestado por los alumnos de ambos grupos (mayoritario y 

minoritario) después de haber participado en el programa sea muy 

similar.  

    El cambio observado en investigaciones anteriores en la 

identificación étnica del grupo minoritario sugiere que la 

intervención puede proporcionar a los alumnos de dicho grupo la 

oportunidad de sentir satisfacción por pertenecer a su étnia, 

probablemente debido al énfasis que se da en el programa a la 

cultura y valores de las minorías así como a los cambios que 

produce en dichos alumnos en el estatus académico (como 

consecuencia de la distribución del éxito) y social (reflejado 

en la sociometría). Parece asimismo que dicha oportunidad ha 

sido es lo suficientemente significativa como para contrarrestar 

las experiencias previas que los niños tenían en sentido 

contrario (que les llevaban a preferir pertenecer al grupo 

mayoritario). 

   En esta investigación nos proponíamos explorar si los cambios 

en la identificación con el propio grupo en las minorías 

difieren con la edad y si se producen también en los alumnos 

extranjeros. Otro de nuestros objetivos era avanzar en la 

evaluación de esta variable a través de una entrevista.  

   Los análisis realizados reflejan solamente un efecto 



 
 

 

significativo del curso en el caso de los alumnos extranjeros 

(F=4.74; p.05), que disminuyen la identificación con el propio 

grupo entre segundo y cuarto curso y entre quinto y sexto. Sin 

embargo, en ninguna de las minorías estudiadas se observa un 

cambio significativo después de la intervención en esta 

variable, debido probablemente al reducido tamaño muestral de 

cada grupo.  

   En las entrevistas realizadas sí se observa en algunos de 

estos niños un cambio significativo. Incluimos a continuación 

dos protocolos que así lo reflejan.  

 
  JUAN, ALUMNO GITANO DE OCHO AÑOS, ANTES DE LA 

INTERVENCION: Los niños payos son diferentes a los niños 
gitanos o tienen también cosas iguales? (...) Lo que se 
diferencia más es la piel. Y tenemos otra forma de hablar: 
"Chacho ven pá cá", "mentirillas". Algunos yo no entiendo 
como hablan. Yo hablo de las dos; aquí el payo, porque me 
da mucha vergüenza porque son más payos. Cuando estoy con 
los gitanos hablo gitano. Para decir vergüenza decimos que 
tenemos "lache", cerdo o gorrino "balichó", padre "batus", 
huevos "chanrrós", madre "dai", hermano "plás". 
Antiguamente hablábamos así, ahora no porque hemos 
aprendido otras palabras. En los gitanos no hay pobres ni 
ricos, algunos sí, somos de a medias. (...) Qué es lo más 
importante de lo que haces en el colegio? (...) Hacer lo 
que dice el profesor (...) algunos niños no lo saben hacer 
(...) hacen el ridículo (...) yo a veces hago el ridículo 
(...) no sé por qué. 

   
 JUAN, DESPUES DE LA INTERVENCION : Qué es lo más 

importante de lo que haces en el colegio? Estudiar, la 
lengua... Por qué es importante? Porque al leer y estudiar 
puedes aprender otras muchas cosas... El otro día el 
estudiamos palabras en romanó (...) Ahora yo me sé muchas 
más palabras en romanó. Las tengo apuntadas en la cartera. 
Me las han enseñado mis tíos. Cuando tenga un libro sobre 
romanó lo voy a pasar en serie para que se las aprenda la 
gente. 

 
 
 

   Antes de la intervención Juan manifiesta cierto rechazo hacia 



 
 

 

su propio grupo; refiriéndose, por ejemplo, a su forma de hablar 

con ambivalencia y vergüenza. Cuando describe su situación en el 

aula dice que a veces hace el ridículo. El hecho de participar 

en los programas parece haber proporcionado a Juan la 

oportunidad de superar estos problemas, resultando especialmente 

significativa la integración de contenidos sobre la lengua 

romanó, contenido escolar que su familia conoce bien y que el 

quiere enseñar a sus compañeros  

 
 TOMAS, ALUMNO GITANO DE ONCE AÑOS, DESPUES DE LA 

INTERVENCION : Qué piensas de los niños payos? Que son 
divertidos, estudiosos algunos, buenos, inteligentes, 
tienen mejores trabajos, porque han podido estudiar. Han 
tenido más dinero u oportunidad de estar en el colegio, 
porque antes los chavales gitanos tenían que ayudar a sus 
padres para ganar dinero y los payos no y podían venir al 
colegio. Ahora ha cambiado porque tenemos más 
oportunidades, tenemos más dinero, porque ahora no se puede 
trabajar a los 15 años y antes sí, y entonces tenemos que 
estudiar. Los niños payos son todos iguales o no? No, 
algunos juegan contigo, les da igual a algunos jugar con 
gitanos que con extranjeros. Otros son malos, racistas, 
porque creen en Hitler y esa tontería, lo que sale por la 
televisión a veces, que nos quitan el trabajo los 
extranjeros. Podrían cambiar los payos? Los racistas y los 
que piensan que somos todos malos sí. Enseñándoles nuestras 
costumbres, cómo somos, cómo nos portamos. Y tú qué 
podrías hacer para que cambien? Hablarles de cómo somos 
nosotros, nuestras costumbres, todo. Y el profesor podría 
hacer algo? Sí, hablarles de nosotros. Si pudieras volver a 
nacer te gustaría ser payo? Me daría igual, voy a ser una 
persona normal y corriente, me da igual ser payo o gitano o 
de otro país. Me siento orgulloso de ser gitano porque 
somos más divertidos, los payos no hacen juergas y nosotros 
sí. A veces mis amigos me preguntan cómo vivimos, les gusta 
saber cosas y yo se lo digo. 

 
 
 

   La entrevista realizada a Tomas después de la intervención 

refleja cómo ha asimilado los contenidos sobre tolerancia, 

racismo e interculturalidad que su profesor ha tratado de 



 
 

 

transmitir en el aula. Tomas manifiesta, además, sentirse 

orgulloso de pertenecer a su grupo, al mismo tiempo que expresa 

actitudes flexibles y relativistas en este sentido, y tolerancia 

hacia el otro grupo étnico, junto con cierta comprensión de la 

influencia que las oportunidades escolares pueden tener en ambos 

grupos.  

 

 

8.4.-Cambios producidos en las relaciones entre compañeros evaluadas a través de la 

sociometría  

 

         La evaluación del estatus social (nivel medio de 

popularidad o ranking) se realiza a través de las respuestas que 

se obtienen al pedir a todos los alumnos que puntúen a cada uno 

de sus compañeros utilizando una escala de cinco grados (muy 

bien, bien, regular, mal, muy mal), contestando a la pregunta 

genérica cómo te cae? seguida por los nombres de todos los 

niños de la clase. A partir de lo cual se calcula el estatus 

sociométrico de cada niño, dividiendo la suma de las 

puntuaciones recibidas entre el número de compañeros que le han 

puntuado.  

  Las investigaciones experimentales realizadas con anterioridad 

con programas aplicados por los profesores demuestran que en 

dichas condiciones el programa de intervención provoca una 

mejora estadísticamente significativa (p = .05) en el estatus 

social de los niños del grupo minoritario (Díaz-Aguado, Martínez 

Arias y Baraja, 1992), efecto que supera a los obtenidos en las 



 
 

 

investigaciones anteriores por experimentadores (Baraja, 1993; 

Díaz-Aguado y Baraja, 1993). La superior eficacia de los 

programas cuando son aplicados por los profesores para mejorar 

la popularidad de los alumnos de minorías puede estar 

relacionada con lo especialmente significativo que puede 

resultar su papel como mediador en la distribución del éxito y 

el protagonismo académico.  

   En esta investigación nos proponíamos comprobar nuevamente la 

eficacia del programa aplicado por los profesores para mejorar, 

en general, las relaciones entre compañeros, y especialmente 

para favorecer la integración social de los alumnos 

pertenecientes a minorías, incluyendo, en este sentido, junto a 

la minoría gitana a un grupo de alumnos extranjeros. 

   Como puede observarse en la tabla 11, después de la 

intervención los alumnos expresan una actitud más positiva hacia 

el conjunto de sus compañeros de clase cuando se le pregunta por 

ellos en el procedimiento sociométrico del ranking (p.<.0000). 

Cambio que resulta estadísticamente significativo tanto cuando 

se considera al grupo mayoritario (p.<.0000), como a los dos 

grupos minoritarios, que a pesar de su reducido tamaño muestral, 

también mejora de forma estadísticamente significativa (p.<.03).  
 
 
 
Tabla 11.-Resultados del análisis no paramétrico (3s) sobre la 
mejora producida después de la intervención en el nivel medio de 
aceptación entre compañeros (ranking) en el grupo total.  
 
 
 

  N  MEDIA RANGO  JI CUADRADO PROBABILIDAD 

 2º  15  924.0  28.54  .0000 



 
 

 

 3º  29  2749.0   

 4º  39  2501.0   

 5º  47  3272.5   

 6º  25  1831.5   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabla 12.-Resultados del análisis no paramétrico (3s) sobre la 
mejora producida después de la intervención en el nivel medio de 
aceptación entre compañeros (ranking) en los alumnos del grupo 
mayoritario y en los alumnos de grupos minoritarios.  
 

  N  MEDIA  D.T.  WILCO
XON 

PROB. 

 
Mejora del 
ranking en 
el grupo 
mayoritario 

  PRE  POS  PRE  POS  
 
 
 2145.
5 

 
 
 
.0000 

  151 2.26 2.03 0.58 0.52   

Mejora del 
ranking en 
los dos 
grupos  
minoritarios 
 

 25 2.67 2.43 0.83 0.68  62.5  .03 

 
* Conviene tener en cuenta que a mayor puntuación en el ranking, 
peor nivel de aceptación media. 
 
 
Tabla 13. Análisis del test de McNemar de la variable "con quién 
prefieres jugar y trabajar" (preferencia étnica 1,2,3 y 4) 
evaluada a partir del cuestionario sociométrico. 
 

 Con quién prefieres jugar?      
                     PRE        POS                 N=161    

con españoles  44  28  ji-cuadrado    17.210 
 
 



 
 

 

 probabilidad   .0018 

con extranjeros  7  3  

con todos igual  110  130  
 
 

 Con quién prefieres trabajar?      
                     PRE         POS           N=165    

con españoles  54  35  ji-cuadrado    14.512 
 
 
 probabilidad   .0058 

con extranjeros  5  5  

con todos igual  106  125  
 
 

 Con quién prefieres jugar?      
                     PRE         POS           N=140    

con payos  51  41  ji-cuadrado    74.538 
 
 
 probabilidad   .0000 

con gitanos  4  3  

con todos igual  85   96  
 
 
 
 

 Con quién prefieres trabajar?   
                     PRE        POS           N=139    

con payos  49  39  ji-cuadrado    63.092 
 
 
 probabilidad   .0000 

con gitanos  1  5  

con todos igual  89   95  
 
 
 

   Como puede observarse en la tabla 13, después de la 

intervención se produce un cambio muy significativo en la 

respuesta que los alumnos dan al preguntarles con quién 

prefieren jugar y trabajar (con el grupo mayoritario, con una 



 
 

 

de las dos minorías (payos o extranjeros) o con todos igual; 

incrementándose de forma clara la tendencia a preferir esta 

última respuesta, frente a la preferencia por el grupo 

mayoritario y en general por el propio grupo que se producía 

antes de la intervención. Conviene tener en cuenta, en este 

sentido, que el cambio parece ser mayor cuando la comparación 

se realiza en función del grupo étnico, entre payos y gitanos, 

(p.<.0000) que cuando la comparación se realiza entre 

españoles y extranjeros (para jugar p.<.0018; para trabajar 

p.<.0058). 

 

8.5.-Cambios en la capacidad de cooperación y la representación del aprendizaje y 

el profesor 

 

   En el anexo pueden encontrarse los criterios definidos para 

evaluar la representación que los alumnos manifiestan en la 

entrevista sobre el aprendizaje cooperativo (evaluación que se 

incluye por vez primera en esta investigación). Y en la tabla 

14, a continuación, los resultados del análisis no paramétrico 

realizado sobre los cambios producidos en dicha representación 

después de la intervención. Cambios que como puede observarse, 

resultan estadísticamente muy significativos (p.<.0007). 

 
Tabla 14. Resultados del análisis no paramétrico (3d) sobre el 
cambio producido después de la intervención en la 
representación del aprendizaje cooperativo por los alumnos 
evaluada a través de la entrevista.  
 

  N  MEDIA  D.T  WILCOX
ON 

 PROBABI
LIDAD 



 
 

 

   PRE  POS  PRE  POS   

ACTITUD HACIA 
EL APRENDIZAJE 
COOPERATIVO 

23 2.56 3.26 0.79 0.54  7.5  .0007 

 
 

   Incluimos a continuación algunos protocolos procedentes de 

las entrevistas realizadas sobre el aprendizaje cooperativo, 

en los que se refleja cómo el programa mejora la capacidad de 

cooperación de los alumnos, sus actitudes hacia los compañeros 

así como una mejor comprensión de cuál puede ser su papel en 

la construcción del conocimiento escolar.  
 TERESA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, OCHO AÑOS, ANTES DE 

LA INTERVENCION: Qué es lo que menos te gusta del 
colegio? Trabajas, me aburro con muchas cosas y cuando no 
las sé hacer levanto la mano y nadie me viene a ayudar. 
La seño tarda mucho y se me cansa la mano de estar tanto 
tiempo levantada. Tú puedes enseñar a algún compañero? 
Sí, si yo sé hacer los ejercicios y hay gente que no 
sabe, yo les puedo ayudar. Algún niño de tu clase te 
puede enseñar a ti? No lo sé, creo que no, porque hay 
unos niños y yo que somos los más listos de la clase y 
que siempre lo sabemos hacer.(...) A mí sólo me ayuda la 
seño que es la que más sabe. 

   
 TERESA, DESPUES DE LA INTERVENCION: Con quién te gusta 

más estudiar o hacer un trabajo? Elisa y Silvia, me 
ayudan mucho, y yo a ellas. Me explican con buenas 
palabras, no gritándome. Me están hablando con palabras y 
si no me pueden decir el ejercicio porque si no yo no 
aprendo, me lo dicen con gestos, y yo también las ayudo. 
(Silvia es miembro de su equipo cooperativo) 

  
  
 NIEVES, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, NUEVE AÑOS, ANTES 

DE LA INTERVENCION: Algún niño de tu clase te puede 
enseñar a ti?  No, Miguel a lo mejor, pero no, siempre yo 
lo hago sola, lo comprendo. Sólo las profesoras me pueden 
ayudar.  

   
 NIEVES, DESPUES DE LA INTERVENCION: Algún niño de tu 

clase te puede enseñar a ti? Sí, todos. Como soy de 
Málaga no hacíamos reglas  (...). Aquí me enseñan a ser 
amable, a jugar, a aprender inglés. Te gustaría seguir 
trabajando en grupo? Sí, me gustaría seguir porque así 
aprendo yo y aprenden mis compañeros. Yo aprendo más en 
grupo porque estamos en grupos, ellos me aprenden, yo les 



 
 

 

aprendo, y así. 
 
 
 SALVADOR, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, NUEVE AÑOS, ANTES 

DE LA INTERVENCION: Tú puedes enseñar a algún compañero? 
Sí, a M Carmen, que vino nueva y le enseñé el 
abecedario, se lo puse en un papel, se lo di y lo 
aprendió. A nadie más, nada. Algún niño de tu clase te 
puede enseñar a tí? Sí, Nora, cuando algo no sé, de 
lengua o mate. Me dice: "Eso está mal, aquí hay que poner 
esto". Me pueden ayudar mis compañeros, todos, pero la 
que más es Nora. Qué te gusta más, trabajar solo o en 
grupo? Solo y en grupo. Solo porque así me concentro más. 
En grupo no me concentro porque están gritando mucho. Me 
gusta pero no mucho porque gritan. Me gusta un poco 
porque algunas veces no gritan tanto. 

  
 SALVADOR, DESPUES DE LA INTERVENCION: Tú puedes enseñar 

a algún compañero? Así, asá. Ayudar en los deberes a los 
de mi mesa, algunas veces a los de otras mesas, se lo 
explico. Algún niño de tu clase te puede enseñar a a tí? 
Sí, Sandra, José Luis y Roberto, las cosas que no sé, 
explicándomelo. Qué te gusta más, trabajar solo o en 
grupo? En grupo, me lo paso mejor que solo porque me 
pueden ayudar y yo les puedo ayudar, y no solo. Me 
gustaría quedarme con los mismos que estoy, siempre así. 
Me caen mejor porque antes me llevaba regular con ellos, 
algunas veces nos pegábamos y ahora no porque ya somos 
amigos, hemos hecho las paces. Nos ponemos juntos y las 
cosas en el medio y nos dictamos las cosas. Si alguno no 
sabe alguna cosa se lo decimos a la profesora pero antes 
le ayudamos. 

 
 

   El protocolo que se incluye a continuación refleja la 

eficacia del aprendizaje cooperativo en la tolerancia y la 

integración escolar de los alumnos pertenecientes a minorías 

étnicas. 
 ELENA, ALUMNA GITANA DE OCHO AÑOS, DESPUES DE LA 

INTERVENCION: Qué te gusta más, trabajar sola o en 
grupo? En grupo, porque te dan compañía, me lo paso muy 
bien con ellos. Por ejemplo, si tenemos que hacer un 
ejercicio lo hacemos entre todos, (...) aprendes más 
porque te dicen cosas. Te gustaría cambiar de grupo? Me 
gustaría seguir con estos compañeros, me caen mejor 
porque antes me decían cosas y ahora al revés, me ayudan, 
juegan conmigo en el patio. Antes me decían "gitana 
rabuda" porque como soy gitana me dicen eso y ellos como 
son payos se diferencian. Ahora ya no me lo dicen porque 
son buenos compañeros conmigo. Por qué ya no te dicen 
esas cosas? Porque yo se lo digo, les digo: "nos tenemos 



 
 

 

que llevar bien". Y ellos dicen "tenemos que ser amables 
y llevarnos bien, estar juntos y ayudarnos". Y yo les 
cuento cosas de mi raza, como que nos echamos almendras y 
vosotros arroz. Ellos me preguntan por las juergas y eso. 
Yo se lo cuento, a los de mi grupo, y hablamos. Les gusta 
y ellos me cuentan cosas a mí. 

 

   Incluimos, por último, tres protocolos que ponen de 

manifiesto la eficacia que la cooperación entre compañeros 

puede tener para favorecer el aprendizaje de todos los 

alumnos, al activar la zona de construcción del conocimiento y 

legitimar las conductas de pedir y dar ayuda, y a través de 

ellas la construcción de la solidaridad.   
 FERNANDO, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, ONCE AÑOS, 

DESPUES DE LA INTERVENCION:  En qué asignaturas te 
gustaría trabajar con grupos cooperativos? En grupo en 
inglés y en las demás también, porque el inglés es donde 
más problemas tengo, y así hay algunos que lo entienden 
mejor y nos ayudan a los que no lo entendemos tan bien. 

 
 JOSE, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, ONCE AÑOS, ANTES DE 

LA INTERVENCION: Qué te gusta más, trabajar solo o en 
grupo? Por una parte más solo, porque si uno va atrasado 
y yo adelantado, me cuesta pararme, porque me desanima y 
parece que no lo voy a terminar, y por otra parte me 
gusta, porque también me gusta que me esperen o me 
expliquen también. 

 
 JOSE, DESPUES DE LA INTERVENCION: Qué te gusta más, 

trabajar solo o en grupo? En grupo, antes no pero ahora 
sí, porque si no comprendo algo me lo pueden explicar y 
si ellos no comprenden algo se lo explico yo. Antes no 
porque nunca lo habíamos hecho. Bueno sí, me había puesto 
en grupo pero trabajando cada uno por su cuenta, y 2 días 
solo. Para qué crees que os ha servido? Fue bueno para 
aprender. Yo creo que podemos aprender igual de 2 en 2 
que de 5 en 5. Estando con otros compañeros se aprende 
más que estando cada uno por su cuenta, porque así luego 
si se enteran bien te lo pueden explicar a ti si no te 
has enterado o al revés. Cómo os organizáis para 
trabajar en grupo? Cuando tenemos que trabajar juntos 
vamos todos a la vez, si alguien va más adelantado se 
espera. Cuando venimos y tenemos tarea lo comprobamos 
para ver si lo tenemos igual y nos ayudamos. A Juanma y a 
Nuria les ha venido muy bien porque Juanma no solía pedir 
ayuda, se fijaba, y le teníamos que decir que no se 
fijara y que lo aprendiera bien. Nuria decía "No lo 
entiendo" y sí lo entendía pero era para que se lo 
dijéramos. Si no lo sabía se lo explicábamos un poco y 



 
 

 

por ejemplo le preguntábamos "Cuántos lados tiene un 
pentágono?" y le ayudábamos un poco hasta que decía que 
tenía 5. No quería pensar, pero le hemos ayudado como te 
he dicho. 

 
 TOMAS, ALUMNO GITANO, ONCE AÑOS, DESPUES DE LA 

INTERVENCION: Tú puedes enseñar a algún compañero? Sí, a 
Luis que me pregunta, y a algunos amigos de 5� les enseño 
a hablar en gitano. Algún compañero de tu clase te puede 
enseñar a ti? Sí, Azucena, Jorge, cosas que no sé. Me las 
explican mejor que la señorita, con sus palabras, les 
entiendo más, dicen otras palabras menos difíciles. 
Habéis trabajado en grupos? Sí, hemos hecho un trabajo 
sobre inventores; nosotros hicimos Volta y Edison. Fuimos 
uno de los mejores grupos y la portada fue de las 
mejores. Pusimos fotocopias y biografía. Unos hicieron 
más que otros pero todos hicimos, buscamos información. 
Me gustó trabajar en equipo. Nos divertimos. Pasamos una 
tarde en casa de la capitana del equipo. Qué te gusta 
más, trabajar solo o en grupo? Prefiero hacerlo en equipo 
porque lo entiendo mejor y no me agobio tanto, porque 
solo me agobio. 

 
 BLANCA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, ONCE AÑOS, DESPUES 

DE LA INTERVENCION: Qué te gusta más, trabajar sola o en 
grupo? En grupo, porque es mejor si una cuenta no nos 
sale bien lo hacemos otra vez para ver si está bien o 
mal. (...) En qué asignaturas te gustaría trabajar en 
grupo?  Para las matemáticas porque es mejor para todos. 
Es diferente porque los problemas son más difíciles y nos 
lo pone más difíciles para que los hagamos en grupo. 
(...) También me gustaría en lengua porque también es 
difícil y así lo sabríamos mejor. 

 
 

   En el anexo pueden encontrarse los criterios definidos a 

partir de esta investigación para valorar la representación 

que los alumnos tienen del papel del profesor antes y después 

de participar en los programas. Criterios que se agrupan en 

dos aspectos:  

   1) Sobre el papel en la construcción del conocimiento, en 

el que se diferencian tres modelos, que parecen coincidir, por 

lo menos en parte, con los tres estilos de atención a la 

diversidad definidos en el capítulo dos: 1) modelo uno, como 

alguien con quien se fracasa; 2) modelo dos, como alguien que 



 
 

 

se limita a presentar la información y evaluar los resultados; 

3) modelo tres, como alguien disponible para ayudar y adaptar 

la enseñanza a la diversidad de los alumnos.  

   2) Sobre el papel en la solución de los conflictos y el 

establecimiento de las normas: 1) modelo cuatro, el profesor 

coercitivo, agente de castigos; 2) modelo cinco, el profesor 

como alguien que simplemente dice cómo hay que comportarse; 3) 

modelo seis, el profesor como mediador democrático. 

   Como puede observarse en la tabla 15, en la que se recoge 

la distribución de los seis modelos que los alumnos 

entrevistados mencionan antes y después de la intervención, 

ésta parece haber favorecido un cambio significativo en el 

papel del profesor, tal como es percibido por sus alumnos; 

especialmente significativa parece ser la sustitución del 

profesor laissez-faire, que presenta la información y evalúa 

los resultados, por el profesor proactivo, como alguien 

disponible para resolver las dificultades que pueden 

producirse en el proceso de construcción del conocimiento que 

realizan los propios alumnos.  
Tabla 15.  Representación que los alumnos tienen del profesor, 
antes y después de la intervención, evaluada a través de la 
entrevista  

  PRE  POS 

   MODELO UNO  2  1 

   MODELO DOS  13  6 

   MODELO TRES  8   16 

   MODELO CUATRO  3  0 

   MODELO CINCO  3  1 

   MODELO SEIS  0  5 
 
 



 
 

 

 

 CAPITULO NUEVE 

 CONCLUSIONES 

 

   Los resultados obtenidos en esta investigación permiten 

llegar a las siguientes conclusiones: 

 

  1) Eficacia de los programas para favorecer la tolerancia. Los 

profesores que aplican los programas reconocen como uno de sus 

efectos más significativos el desarrollo de la tolerancia en los 

alumnos. Los profesores que actúan como mediadores destacan, 

además, su eficacia para favorecer la tolerancia de los propios 

profesores tanto hacia los alumnos como hacia los compañeros.  

  Los cambios percibidos por los profesores en la tolerancia de 

sus alumnos resultan coherentes con los que directamente se 

detectan a través de los diversos procedimientos de medida 

utilizados (cuestionarios, entrevistas y sociometría). A través 

de los cuales se comprueba una vez más la asimetría de las 

actitudes intergrupales, entre el grupo mayoritario que se 

percibe con más poder, y los alumnos de grupos minoritarios que 

se perciben con menos poder; asimetría que es preciso tener en 

cuenta para valorar los cambios producidos después de aplicar 

los programas. 

   La globalidad de los resultados obtenidos refleja que los 

principales problemas de intolerancia y rechazo son sufridos por 

la minoría gitana. En función de lo cual no resulta sorprendente 

que los cambios producidos después de la intervención resulten 

en relación a dicha minoría especialmente significativos. 



 
 

 

Cambios que varían en función de la edad de los niños y/o del 

nivel de rechazo que manifestaban al principio, y que resultan 

especialmente significativos en torno a los 8 años, edad en la 

que habitualmente se producen grandes transformaciones en la 

comprensión interpersonal.  

  En relación a lo expuesto en el párrafo anterior, conviene 

tener en cuenta que antes de la intervención también existían 

diferencias significativas en tolerancia hacia la minoría gitana 

en función de la edad; diferencias que reflejan, como detectan 

otras investigaciones, un incremento de la tolerancia entre los 

siete y los once años y una disminución a partir de los once. La 

tolerancia hacia los extranjeros también parece experimentar 

cambios significativos en función de la edad de los alumnos, 

incrementándose hasta los 11 años y estabilizándose a partir de 

entonces. Por qué se incrementa la intolerancia hacia la 

minoría gitana en la preadolescencia y no sucede lo mismo hacia 

los extranjeros? No disponemos de suficiente información para 

responder adecuadamente a dicha pregunta, aunque la globalidad 

de los resultados obtenidos sugiere una posible relación entre 

dichos resultados y la superior validez que las preguntas 

relativas a la minoría gitana tienen para reflejar las actitudes 

de intolerancia. 

  El cambio en la tolerancia de las minorías hacia el grupo 

mayoritario también parece depender de la edad de los alumnos 

y/o de que existiera previamente cierta intolerancia, puesto que 

resulta especialmente significativo en los niños de segundo 

curso, en los que antes de la intervención se observaba un 



 
 

 

superior rechazo a relacionarse con el grupo mayoritario.  

   2) La identificación con el propio grupo. Los alumnos del 

grupo mayoritario manifiestan después de la intervención una 

identificación significativamente menos absoluta (más 

relativista) con su propio grupo étnico que la que manifestaban 

antes de la intervención; cambio que cabe relacionar con el 

incremento de la tolerancia. 

  De los distintos componentes incluidos en los programas, 

parece ser la integración de contenidos interculturales el más 

eficaz para ayudar a los alumnos de grupos minoritarios a 

superar los problemas de identificación con su propio grupo que 

suelen manifestar antes de la intervención. La comparación de 

los cambios observados en esta variable a través de 

cuestionarios y entrevistas sugiere la conveniencia de utilizar 

estas últimas para evaluar su desarrollo en relación a la 

tolerancia.  

   3) Eficacia de la intervención en las relaciones entre 

compañeros. La intervención parece haber contribuido a mejorar 

las relaciones entre compañeros de forma general así como el 

nivel de integración social de los alumnos pertenecientes a 

grupos minoritarios. La globalidad de los cambios observados a 

través de la sociometría (en preferencia para jugar y para 

trabajar) refleja cambios más significativos en relación a la 

minoría gitana, debido probablemente a que el nivel de rechazo 

inicial hacia dicha minoría era superior al manifestado hacia 

los extranjeros.  

   4) El proceso generado por el aprendizaje cooperativo. Las 



 
 

 

respuestas que los niños dan en las entrevistas reflejan que el 

aprendizaje cooperativo es eficaz para favorecer en los alumnos: 

la capacidad de cooperación, un papel más activo en el proceso 

de construcción del conocimiento, la integración en el grupo de 

clase, y el aprendizaje de la solidaridad.  

   Las respuestas que los profesores dan al preguntarles por el 

significado y eficacia del aprendizaje cooperativo permiten 

destacar su valor para:  favorecer la adaptación de la enseñanza 

a la diversidad de los alumnos, estimular la cohesión dentro del 

grupo y desarrollar la solidaridad y la capacidad de 

cooperación. 

     Una de las principales dificultades del aprendizaje 

cooperativo, que la mayoría de los profesores resuelve pronto, 

gira en torno a la necesidad de estructurar la distribución de 

papeles para tratar de repartir al máximo los roles asimétricos 

dentro de cada equipo. A través del procedimiento de evaluación 

diseñado para los torneos es posible garantizar dichas 

experiencias aunque la diversidad sea extrema. 

  Al preguntar a los profesores sobre la eficacia del 

aprendizaje cooperativo aluden a procesos que coinciden con las 

características de la zona de construcción del conocimiento (la 

facilidad de los compañeros para explicarse las cosas a su 

nivel, la posibilidad de aprender a través de una actividad en 

la que surjan simultáneamente los objetivos y las herramientas 

necesarias para aprender...). Los alumnos hacen referencia con 

cierta frecuencia a procesos similares para explicar las 

ventajas de este procedimiento. En función de lo cual puede 



 
 

 

destacarse la activación de la zona de construcción de 

conocimiento como el proceso que, según la percepción de 

profesores y alumnos, mejor permite explicar lo que sucede a 

través del procedimiento del aprendizaje cooperativo.  

  Los profesores creen que el aprendizaje cooperativo beneficia 

a todos los alumnos; destacando con cierta frecuencia los 

sorprendentes cambios que produce en los alumnos que 

inicialmente tenían dificultades en el aprendizaje o en la 

integración en el grupo de clase; y en algunos casos, las 

ventajas que puede suponer para los alumnos con más facilidad en 

ambos procesos.  

   5) Cambios en el papel del profesor. Las entrevistas 

realizadas a los alumnos reflejan que después de la intervención 

ha cambiado el papel del profesor, tal como éste es percibido 

por los niños, puesto que han disminuido las referencias al 

profesor como alguien que se limita a presentar la información y 

evaluar los resultados, y han aumentado las referencias al 

profesor proactivo, alguien disponible para ayudar a afrontar 

las dificultades que pueden producirse en el proceso de 

construcción del conocimiento que realizan los propios alumnos; 

cambio de gran relevancia para que el profesor pueda enseñar 

tolerancia y solidaridad.  

  Los cambios en el papel del profesor percibidos por los 

profesores van en la misma dirección de los cambios detectados a 

través de las entrevistas a los alumnos; apoyando así tanto la 

eficacia de la intervención para mejorar dicho papel como la 

validez de ambas medidas.  



 
 

 

    6) La utilización de los instrumentos de evaluación parece 

haber contribuido a que los profesores conozcan con más 

precisión los problemas de racismo e intolerancia que existen en 

sus aulas antes de aplicar los programas y a que adquieran 

conciencia del impacto que determinados comportamientos suyos 

(como las frecuentes críticas) pueden tener en los alumnos; 

conciencia que según la opinión de los propios profesores ha 

contribuido a mejorar su forma de atender a la diversidad. La 

evaluación posterior realizada, en este sentido, confirma la 

eficacia que la utilización de los instrumentos de evaluación 

por parte de los profesores puede tener para mejorar la 

interacción con los alumnos difíciles, formar los grupos 

heterogéneos (en función de la sociometría) y adaptar el 

programa a cada situación. 

   7) Aplicación de los programas a nivel de centro. La 

globalidad de los resultados obtenidos permiten concluir que el 

proceso de formación en centros resulta idóneo para favorecer: 

la colaboración del profesor de apoyo junto al profesor tutor 

dentro del aula, la colaboración general entre profesores sobre 

cómo mejorar su práctica educativa, la aplicación de los 

programas a nivel de centro y su continuidad después de terminar 

el proceso de formación.  

   8) Eficacia de la reflexión compartida sobre las necesidades 

de cada alumno. Las observaciones realizadas durante el proceso 

de formación de los profesores apoyan la necesidad de que dentro 

de él se estimule la reflexión compartida entre profesores sobre 

cuáles son las necesidades de cada uno de sus alumnos, y 



 
 

 

especialmente de los que pertenecen a determinadas minorías 

étnicas o culturales. Reflexión de gran eficacia para estimular 

la sensibilidad hacia los alumnos que requieren un apoyo 

especial por parte del profesor. 

   9) El papel del profesor como mediador para enseñar a 

resolver conflictos. Desde las primeras sesiones los profesores 

manifestaron su preocupación por resolver mejor los conflictos 

de interacción que surgen en el aula. Conflictos que los 

profesores pretendían ayudar a resolver dando una lección, 

ofreciendo directamente a sus alumnos la solución adecuada, que 

a menudo resultaba muy difícil de ser comprendida o puesta en 

práctica por los niños. El proceso de formación parece haber 

mejorado la eficacia de los profesores en este sentido, 

aproximando su papel al de un mediador que ayuda a que sean los 

propios alumnos quienes encuentren la solución al problema y a 

ponerla en práctica, y proporciona experiencias que permiten a 

los alumnos aprender nuevas soluciones y reflexionar sobre 

ellas. Eficacia que parece ser captada por algunos alumnos, tal 

como reflejan los cambios observados, en este sentido, en las 

entrevistas.  

   10) Eficacia de la publicación de programas estructurados. La 

globalidad de los resultados obtenidos refleja que la 

publicación de programas al estilo de los materiales Educación y 

Desarrollo y la Tolerancia, conocidos coloquialmente como La 

Caja Verde, puede resultar de gran eficacia al servir de pauta a 

partir de la cual llevar a cabo innovaciones educativas 

eficaces. Pero que es necesario completar dicha publicación con 



 
 

 

la acción de una persona que los presente y actúe como mediador 

en el comienzo de las aplicaciones, así como situar éstas en el 

contexto de programas de formación que ayuden a los profesores a 

poner en práctica las innovaciones que en dichos materiales se 

proponen; resultando idóneo en este sentido el modelo de 

formación en centros.  



 
 

 

 ANEXO: INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 
 
1) Cuestionario sociométrico  
 
NOMBRE.................. APELLIDOS......................... 
COLEGIO................ CURSO................ CLASE........ 
 
1. Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con los que  
    más te gusta jugar? 
 
    Por qué te gusta jugar con ellos? 
 
2. Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con los que  
    menos te gusta jugar? 
 
    Por qué no te gusta jugar con ellos? 
 
 
ADIVINA quién es el niño o la niña de tu clase que: 
 
          3. Tiene más 
amigos.................................... 
          4. El más 
triste....................................... 
          5. Al que más quiere la 
profesora...................... 
          6. El más 
alegre....................................... 
          7. El que más ayuda a los 
demás........................ 
          8. El que más 
sabe..................................... 
          9. El que menos amigos 
tiene........................... 
         10. El que más molesta a los 
demás...................... 
         11. El que menos 
sabe................................... 
         12. Al que menos quiere la 
profesora.................... 
 
 
13. Con quién prefieres jugar en el recreo? (rodea con un 
círculo) 
 
CON ESPAÑOLES   CON EXTRANJEROS CON TODOS IGUAL 
 
 
14. Con quién prefieres trabajar en clase? (rodea con un 
círculo) 
 
CON ESPAÑOLES   CON EXTRANJEROS CON TODOS IGUAL 
 
 



 
 

 

 
15. Con quién prefieres jugar en el recreo? (rodea con un 
círculo) 
 
CON PAYOS    CON GITANOS  CON TODOS IGUAL 
 
 
 
16. Con quién prefieres trabajar en clase? (rodea con un 
círculo) 
 
CON PAYOS    CON GITANOS  CON TODOS IGUAL 



 
 

 

 
2) Escalas de Disposición Conductual e Identificación Étnica 1 
 
Nombre:                      Edad:                Curso:        
 A continuación encontrarás una serie de preguntas. Léelas y 
rodea con un círculo la palabra correspondiente según te guste 
mucho, bastante, poco o nada hacer lo que en cada frase se 
pregunta. 
 
CONTESTA RODEANDO CON UN CÍRCULO: 
----------------------------------------------------------------
- 
1.-Te gustaría invitar a un niño   MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  gitano a tu casa? 
----------------------------------------------------------------
- 
2.-Te gusta jugar en el recreo     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  con niños gitanos?                      
----------------------------------------------------------------
- 
3.-Preferirías ir a un colegio     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   donde todos los niños fuesen  
  payos? 
----------------------------------------------------------------
- 
4.-Te gustaría ir de excursión     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  con niños gitanos? 
----------------------------------------------------------------
- 
5.-Te gustaría contar un secreto   MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   tuyo a un niño gitano?                   
----------------------------------------------------------------
- 
6.-Te gusta trabajar en grupos en  MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  los que hay niños gitanos? 
----------------------------------------------------------------
- 
7.-En el comedor te gusta sentarte MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   al lado de un niño gitano? 
----------------------------------------------------------------
- 
8.-Te gustaría ir al cumpleaños    MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   de un niño gitano? 
----------------------------------------------------------------
- 
9.- Te gusta sentarte en clase     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  al lado de niños gitanos? 
----------------------------------------------------------------
- 
10.-Te gustaría tener a un niño    MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 

                         
    1 Se presentaron también otras escalas para los grupos 
españoles-extranjeros. 



 
 

 

   gitano como uno de tus mejores       
   amigos? 
----------------------------------------------------------------
- 
11.-Si pudieras nacer de nuevo, te MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    gustaría ser gitano? 
   Por qué?.................................................... 
----------------------------------------------------------------
- 
12.-Te gustaría que tus padres     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    fuesen gitanos? 
----------------------------------------------------------------
-13.-Preferirías tener más          MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    amigos gitanos que payos? 
----------------------------------------------------------------
- 



 
 

 

 
Escalas de Disposición Conductual e Identificación Étnica 
 
Nombre:                                     Curso: 
Edad:                                Colegio: 
 
 A continuación encontrarás una serie de preguntas. Léelas y 
rodea con  un círculo la palabra correspondiente según te guste 
mucho, bastante, poco o nada  hacer lo que en cada frase se 
pregunta.  
      
CONTESTA RODEANDO CON UN CÍRCULO: 
----------------------------------------------------------------
- 
1.-Te gustaría invitar a un niño   MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  payo a tu casa? 
----------------------------------------------------------------
- 
2.-Te  gusta jugar en el recreo    MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  con niños payos? 
----------------------------------------------------------------
- 
3.-Preferirías ir a un colegio     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   donde todos los niños fuesen  
  gitanos? 
----------------------------------------------------------------
- 
4.-Te gustaría ir de excursión     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  con niños payos? 
----------------------------------------------------------------
- 
5.-Te gustaría contar un secreto   MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   tuyo a un niño payo? 
----------------------------------------------------------------
- 
6.-Te gusta trabajar en grupos en  MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  los que hay niños payos? 
----------------------------------------------------------------
- 
7.-En el comedor te gusta sentarte MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   al lado de un niño payo? 
----------------------------------------------------------------
- 
8.-Te gustaría ir al cumpleaños    MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   de un niño payo? 
----------------------------------------------------------------
- 
9.-Te gusta sentarte en clase      MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA  
  al lado de niños payos? 
----------------------------------------------------------------
- 
10.-Te gustaría tener a un niño    MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
   payo como uno de tus mejores       
   amigos? 



 
 

 

----------------------------------------------------------------
- 
11.-Si pudieras nacer de nuevo,te  MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    gustaría ser payo? 
   Por qué?.................................................... 
----------------------------------------------------------------
- 
12.-Te gustaría que tus padres     MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    fuesen payos? 
----------------------------------------------------------------
-13.-Preferirías tener más          MUCHO  BASTANTE  POCO  NADA 
    amigos payos que gitanos? 
----------------------------------------------------------------
- 



 
 

 

 
3) Entrevista semiestructurada sobre Identidad Cultural. 
 
 

 El objetivo de esta entrevista es evaluar el grado de 

identificación y satisfacción que el niño o la niña tienen con 

su propio grupo cultural o su país de nacimiento, a través de 

las siguientes preguntas: 1) Tú qué crees que piensan los 

niños......(del otro grupo étnico) de los niños.....(del propio 

grupo)? Cómo te tratan los niños...(del otro grupo étnico)?; y 

2) Si pudieras volver a nacer, te gustaría ser.....(del mismo 

grupo o del otro)?, por qué?. 

 De las respuestas a estas preguntas se deriva si la 

identificación étnica o nacional es positiva o negativa, 

observando si existe tendencia a considerar únicamente aspectos 

positivos del otro grupo y aspectos negativos del propio grupo o 

viceversa, y el grado de relativismo y tolerancia de dicha 

identificación.  

 

 Las puntuaciones van de 1 (baja identificación con el grupo 

de pertenencia) a 3 (alta identificación con el grupo de 

pertenencia) y los criterios son los siguientes: 

 

Puntuación 1. Preferencia clara por pertenecer al otro grupo al 

que se le atribuyen cualidades o ventajas muy superiores a las 

del propio grupo. En ocasiones dicha preferencia se justifica 

para evitar los problemas o las desventajas que conlleva la 

pertenencia a su propio grupo.  
 RAÚL, ALUMNO PROCEDENTE DE CUBA, 7 AÑOS: Tú qué crees que 

piensan los niños españoles de los niños extranjeros? No 



 
 

 

sé, seguro que dicen que somos tontos; Ruth dijo "los de tu 
país son unos tontos" (...) Cómo te tratan los niños 
españoles? Algunos me tienen odio. Si pudieras volver a 
nacer, te gustaría ser extranjero o español? Español, para 
poder tener amigos aquí. Aquí tengo muy poquitos. Y para 
que no me peguen los mayores. Y para tener un hermano que 
me defienda a mí. 

 
 DAVID, ALUMNO DE PROCEDENCIA MARROQUÍ, 10 AÑOS: Tú qué 

crees que piensan los niños españoles de los niños 
extranjeros? No sé, a mí nunca me han dicho nada. Cómo te 
tratan los niños españoles? Me tratan bien. Si pudieras 
volver a nacer, te gustaría ser extranjero o español? Yo 
preferiría que mis padres fuesen de España y yo también. 
Porque allí la gente va muy sucia. 

 
 
 

Puntuación 2. Preferencia por pertenecer a otro grupo diferente 

al propio aunque es capaz de ver aspectos positivos y negativos 

en ambos grupos. 
 MANUEL, ALUMNO GITANO DE 9 AÑOS: Tú qué crees que piensan 

los niños payos de los niños gitanos? Que son buenos, 
porque tengo amigos payos que se han criado con gitanos y 
dicen que son buenos, me han contado lo que hacían, lo que 
les enseñaban. Cómo te tratan los niños gitanos? Me tratan 
bien. Si pudieras volver a nacer, te gustaría ser payo o 
gitano? Payo, porque me he criado siempre con ellos. Mis 
costumbres no las olvidaría porque eso me gusta mucho. Yo 
nací gitano pero soy payo porque siempre he vivido con 
ellos. Quiero nacer payo porque la mayoría de la gente no 
me entiende. 

 
 
 

Puntuación 3. Preferencia por ser del grupo al que pertenece 

pudiéndose dar dos posibilidades: 1) manifiesta dicha 

preferencia de forma clara, considerando que ambos grupos tienen 

aspectos positivos; o 2) muestra una buena identificación con el 

grupo de referencia pero desde una perspectiva relativista, 

resaltando los valores del propio grupo, expresando actitudes 

flexibles y relativizando las diferencias.  
 
 
 TOMAS, ALUMNO GITANO DE ONCE AÑOS: Qué piensas de los 



 
 

 

niños payos? Que son divertidos, estudiosos algunos, 
buenos, inteligentes, tienen mejores trabajos, porque han 
podido estudiar. Han tenido más dinero u oportunidad de 
estar en el colegio, porque antes los chavales gitanos 
tenían que ayudar a sus padres para ganar dinero y los 
payos no y podían venir al colegio. Ahora ha cambiado 
porque tenemos más oportunidades, tenemos más dinero, 
porque ahora no se puede trabajar a los 15 años y antes sí, 
y entonces tenemos que estudiar. Los niños payos son todos 
iguales o no? No, algunos juegan contigo, les da igual a 
algunos jugar con gitanos que con extranjeros. Otros son 
malos, racistas, porque creen en Hitler y esa tontería, lo 
que sale por la televisión a veces, que nos quitan el 
trabajo los extranjeros. Podrían cambiar los payos? Los 
racistas y los que piensan que somos todos malos sí. 
Enseñándoles nuestras costumbres, cómo somos, cómo nos 
portamos. Y tú qué podrías hacer para que cambien? 
Hablarles de cómo somos nosotros, nuestras costumbres, 
todo. Y el profesor podría hacer algo? Sí, hablarles de 
nosotros. Si pudieras volver a nacer te gustaría ser payo? 
Me daría igual, voy a ser una persona normal y corriente, 
me da igual ser payo o gitano o de otro país. Me siento 
orgulloso de ser gitano porque somos más divertidos, los 
payos no hacen juergas y nosotros sí. A veces mis amigos me 
preguntan cómo vivimos, les gusta saber cosas y yo se lo 
digo. 



 
 

 

 

4) Entrevista semiestructurada sobre la interacción educativa  

 

 Esta entrevista pretende evaluar la comprensión y actitud  

hacia el aprendizaje cooperativo que tienen los alumnos y los 

modelos representacionales del profesor. 

 

Actitud hacia el aprendizaje cooperativo 

 

 Esta dimensión refleja la actitud del niño para llevar a 

cabo los procesos de enseñanza-aprendizaje en colaboración con 

sus compañeros. Se evalúa teniendo en cuenta la reciprocidad en 

la posibilidad de enseñar a sus compañeros y aprender de ellos, 

la descripción o explicación que el niño realiza del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, y los contenidos que ve como posible 

enseñar y aprender.  

 Se valora a través de las respuestas que el alumno da a las 

preguntas: 12) Con quién te gusta más estudiar o hacer un 

trabajo? Por qué?; 13) Tú puedes enseñar a algún compañero? A 

quién? Qué? Cómo?; 14) Algún niño de tu clase te puede 

enseñar a ti? Quién? Qué? Cómo?; 15) Qué te gusta más, 

trabajar solo o en grupo?. Por qué?. 

 En este criterio se han encontrado cuatro niveles que se 

puntúan de 1 a 4 en función de las siguientes características: 

 

Puntuación 1: Cuando los argumentos son negativos y 

extremadamente radicales, simplistas y poco elaborados, 



 
 

 

pudiéndose dar las siguientes situaciones: 1.-rechaza la 

posibilidad de que otro compañero le pueda enseñar a él y que él 

pueda enseñar a otro compañero con argumentos radicales; 2.-no 

existe reciprocidad en la posibilidad de que pueda enseñar o 

aprender de los compañeros. 
 
 TINA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 8 AÑOS: Tú puedes 

enseñar a algún compañero? Sí, si yo sé hacer los 
ejercicios y hay gente que no sabe, yo les puedo ayudar. 
Algún niño de tu clase te puede enseñar a ti? No lo sé, 
creo que no, porque hay unos niños y yo que somos los más 
listos de la clase y que siempre lo sabemos hacer.(...) A 
mí sólo me ayuda la seño que es la que más sabe. 

 
 

Puntuación 2: Se otorga esta puntuación cuando aparece alguna de 

las siguientes situaciones: 1) se empieza a aceptar la 

posibilidad de aprender y enseñar entre compañeros, pero los 

argumentos son simplistas, generales, y poco elaborados y no 

explican el proceso de enseñanza-aprendizaje; o 2) el alumno 

sabe explicar el proceso de e/a, pero acepta el aprendizaje 

entre compañeros de forma unidireccional, por ejemplo ayuda a 

otros compañeros pero no considera que otros compañeros le 

puedan ayudar a él.  
 SALVADOR, ALUMNO GRUPO MAYORITARIO, 9 AÑOS: Tú puedes 

enseñar a algún compañero? Sí, a M Carmen, que vino nueva 
y le enseñé el abecedario, se lo puse en un papel, se lo di 
y lo aprendió. A nadie más, nada. Algún niño de tu clase 
te puede enseñar a ti? Sí, Nora, cuando algo no sé, de 
lengua o mate. Me dice: "Eso está mal, aquí hay que poner 
esto". Me pueden ayudar mis compañeros, todos, pero la que 
más es Nora. Qué te gusta más, trabajar solo o en grupo? 
Solo y en grupo. Solo porque así me concentro más. En grupo 
no me concentro porque están gritando mucho. Me gusta pero 
no mucho porque gritan. Me gusta un poco porque algunas 
veces no gritan tanto. 

 
 NORA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 9 AÑOS: Tú puedes 

enseñar a algún compañero? Sí, a Roberto, a Lorena, Raquel, 
Sergio, les ayudo a lengua, mate, ortografía. Por ejemplo, 
en lengua le digo dónde tienen que poner las 



 
 

 

interrogaciones, pero no se lo digo porque sino no aprende 
nada. Yo le leo una frase y le digo: "A ver, es una 
pregunta o una exclamación?". Algún niño de tu clase te 
puede enseñar a ti? No, Miguel a lo mejor, pero no, siempre 
yo lo hago sola, lo comprendo. Sólo las profesoras me 
pueden ayudar. 

 
 

Puntuación 3: Cuando se cumplen las dos condiciones siguientes: 

1) la actitud hacia el aprendizaje cooperativo es positiva, 

haciendo referencia a la posibilidad de enseñar y aprender de 

los compañeros; 2) y la descripción del proceso de enseñanza-

aprendizaje es más elaborada que en el nivel anterior, aunque 

sin llegar a la compresión que se manifiesta en el nivel cuatro. 

 
 ELENA, ALUMNA GITANA DE 8 AÑOS: Tú puedes enseñar a algún 

compañero? Sí, a Carolina, a Tania y Nerea, por ejemplo, 
cuando juegan a la goma, ellas no saben jugar a "reboleo" y 
yo las enseño. A veces yo les corrijo los deberes si yo he 
terminado antes. En Lengua le ayudo porque yo he hecho 
lengua y ellas matemáticas y yo sé hacer lengua. Cómo les 
ayudas? Le digo: "mira lo que es lo que pone aquí, <<Qué 
hacen los bomberos?, explícalo>>. Contéstalo, explícalo 
aquí: los bomberos apagan el agua". Algún niño de tu clase 
te puede enseñar a a tí?  Sí, Virginia, Nerea, Tania y 
Noelia. En lengua, en matemáticas y en entorno, de copiar. 
Me dicen lo que tengo que leer, los ejercicios que tengo 
que hacer. Los ejercicios los hago yo sola. 

 
 AROA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 9 AÑOS: Tú puedes 

enseñar a algún compañero? Sí, Raquel, que no lee bien. 
Cada vez que nos toca lectura cogemos el mismo libro. Ella 
lee una página y yo otra y así va mejorando. Yo leo en 
bajito para que los demás puedan leer. Cuando ella lee yo 
tengo que ir más despacio, siguiéndole a ella, y le corrijo 
cuando se equivoca y ella a mí también a veces, cuando me 
confundo. Me gusta ayudarla. Algún niño de tu clase te 
puede enseñar a ti? Sí, algunos que sepan mejor que yo me 
pueden aprender. Miguel, me ayuda en casa porque es vecino 
mío, o yo a él. Si yo no sé una cosa me ayuda. 

 
 

Puntuación 4: Cuando se cumplen las dos condiciones siguientes: 

1) los argumentos incluyen a los especificados en el nivel tres 

(actitud positiva hacia el aprendizaje cooperativo, reciprocidad 



 
 

 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje); y 2) la descripción de 

los objetivos y de las ventajas del aprendizaje cooperativo 

refleja un buen conocimiento del proceso de enseñanza-

aprendizaje. 
 
 ANTONIO, ALUMNO GITANO DE 8 AÑOS: Tú puedes enseñar a 

algún compañero? Sí, a los que hacen otros libros más 
fáciles. A quién? A Emilia, Ángel, Iván, Noelia. Les 
enseño cómo se hace el libro, muchas cosas. Cómo? 
Explicándoselo fácil, dándole una pista de cómo hay que 
hacerlo, le doy pistas porque si no sabe. Me gusta 
enseñarles, es divertido, porque me resulta fácil a mí, 
después que ya lo he hecho me resulta fácil. Algún niño de 
tu clase te puede enseñar a a ti?  Sí, Virginia, Javi. 
Muchas cosas, como Lengua, que no se me da muy bien. Cómo 
te lo enseñan? Explicándolo como los profesores, igual pero 
sin la pizarra, me dan algunas pistas.  

 
 BLANCA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 11 AÑOS: Tú puedes 

enseñar a algún compañero? Sí, porque por ejemplo, no saben 
una división o algo, mi profesora dice que ayudemos. A 
todos mis compañeros, a los que no sepan. Yo ayer no sabía 
un ejercicio qué hacer y me lo explicó una compañera. Yo, 
si no sabe un ejercicio se lo explico y si todavía no lo 
sabe, hago un ejercicio con ella o con él y entonces sí le 
sale. Si pone un problema y no lo sabe, yo le pongo otro 
problema parecido y lo hago yo, entonces él ya sabe o ella. 
Algún niño de tu clase te puede enseñar a ti? A mí, mis 
compañeros me lo explican y si no lo entiendo ellos me 
hacen otro parecido y entonces ya lo entiendo. Qué te 
gusta más, trabajar sola o en grupo? En grupo, (...). Es 
mejor porque así si alguien no sabe algo se lo explicamos y 
si no lo sabemos todos vamos a la señorita a que nos lo 
explique. (...) así no nos lo tiene que explicar de uno en 
uno, porque si no la mareamos, levantamos uno la mano, 
luego otro, le dice a cada uno una cosa... 

 
 SONIA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 11 AÑOS: Te gusta 

trabajar en grupo? (...) En grupo cooperativo en 
matemáticas estoy Jonathan, Bea, Antonio y Miguel. Casi yo 
creo que mejor porque nos ayudamos unos a otros. (...) 
Cuando nos dictan un problema cada uno dice su manera de 
hacerlo y comprobamos la mejor manera, y casi siempre lo 
hacemos todos de esa forma, porque otras veces vamos cada 
uno por un lado o nos ponemos por parejas. (...) Es mejor 
para matemáticas porque nosotros tenemos más problemas y 
sirve para ayudarnos unos a otros, porque estando tú solo 
en la mesa si no entiendes algo tienes que ir a la 
profesora, de esta manera cada uno dice su forma y se 
comprueba. Cómo te caen tus compañeros de grupo 
cooperativo? Casi me caen mejor porque ahora que ya los he 



 
 

 

visto más, he estado más tiempo con ellos, los conoces más. 
Qué problemas hay cuando trabajáis en grupo? (...) que se 
empiezan a fijar del trabajo. (...) es más nuestra 
responsabilidad, porque entonces es que nosotros no le 
estamos ayudando. Si se copian lo que tenemos que hacer es 
ayudarle, que no se fije y explicárselo, porque si se fija 
es porque no lo entiende. Cómo hacéis las evaluaciones? 
Cada vez que hacemos un examen se cuenta la nota que haya 
tenido cada uno en el grupo, se suman, se apunta en puntos 
acumulados con los de las veces anteriores y se ve qué 
grupo lleva más. Qué te parece esta forma de evaluación? 
Es divertido, me parece bien porque así nos enseña que si 
por ejemplo has sacado un 2 no es tu nota, es la del grupo, 
y la intentas mejorar. 

 
 ELSA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 10 AÑOS: Qué te gusta 

más, trabajar sola o en grupo? En grupo, porque nos 
ayudamos más que estando con uno, porque al estar solo con 
una persona no te ayudas tanto como estando en grupo, (...) 
si me siento con una chica que sabe más que yo ella me 
ayuda a mí, pero en un grupo nos ayudamos más porque lo 
entendemos mejor, vamos como en cadena ayudando. Cómo ha 
funcionado tu grupo? (...) muy bien, nos ayudamos mucho, 
porque a veces David se enfada porque se pone nervioso y se 
sienta solo y no se viene al grupo por más que se lo 
decimos, (...) al día siguiente sí vuelve, el solo no hace 
nada, se cruza de brazos. (...) como se pone muy nervioso 
le decimos "No te pongas tan nervioso" y se lo explicamos 
poco a poco. Cómo te caen ahora los compañeros de tu grupo 
cooperativo? Me caen mejor porque nos hemos ido conociendo 
más. (...) Sólo lo hemos hecho en matemáticas pero nos 
gustaría hacerlo en todo. Qué has aprendido del trabajo en 
grupo? Que nos tenemos que ayudar, que no todos somos tan 
listos, porque yo he ido ayudando y ellos a mí, yo no sabía 
hacer algunas cosas pero con ayuda de unos amigos ya sé 
hacerlo. Qué hacéis cuando tenéis un problema en las 
actividades? Cuando tenemos algún problema tenemos que 
hablar entre todos y decidir cuál es la operación verdadera 
y si no llegamos a un acuerdo llamamos al profesor para que 
nos lo aclare. Si tenemos otro problema lo hablamos entre 
nosotros, decimos "No discutáis" y si no nos hacen caso ya 
lo ponemos en asamblea. 

 

Representación del papel del profesor  

 

 Esta dimensión refleja la representación que tiene el niño 

del papel profesor. En función de las respuestas que han dado 

los alumnos entrevistados en esta investigación, se han 

encontrado seis modelos que diferencian estilos distintos en 



 
 

 

función del papel que el profesor tiene en el proceso de 

enseñanza/aprendizaje y del tipo de relación que establece con 

sus alumnos. 

 Se valora a través de las respuestas que el alumno da a las 

preguntas: 7) Para qué está el profesor?, qué es lo que tiene 

que hacer?. 8) Puede enseñarte alguien más?, quién?, por 

qué?. (Si no está la señorita, quién te puede enseñar?... Y si 

no está ... quién te puede enseñar?.  

 Los 6 modelos encontrados y sus criterios correspondientes 

 son los siguientes: 

 

Modelo 1. El profesor como alguien que designa tareas, evalúa 

resultados y con quien el alumno fracasa o se siente a veces en 

ridículo. Correspondería al modelo sobre-reactivo. 
 JUAN, ALUMNO GITANO DE OCHO AÑOS: Qué tiene que hacer la 

profesora? Explicar en la pizarra. Después lo tenemos que 
hacer nosotros, cuando lo hemos terminado nos lo corrige. 
Algunos niños hablan y hacen el ridículo y yo también 
algunas veces, me descontrolo, no sé por qué. 

 
 GORKA, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO CON NECESIDADES 

ESPECIALES, 11 AÑOS: Para qué está la señorita? Para 
explicar cosas, mandar deberes a casa. Qué es lo que tiene 
que hacer? Tiene que trabajar, explicar cosas y nos manda 
deberes para hacerlos, porque si no los haces firma en la 
agenda y se la tienes que enseñar a tu madre y te la tienen 
que firmar. 

 

 

Modelo 2. Representación estereotipada y/o distante del profesor 

como alguien que se limita a explicar, responder a las preguntas 

(por ejemplo, cuando levantan la mano), designar tareas o 

deberes y evaluar resultados. Coincide en parte con el modelo 

laissez faire. 
 LARA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO CON NECESIDADES 



 
 

 

ESPECIALES, 10 AÑOS: Para qué está la señorita? Para 
aprender y enseñar. Qué es lo que tiene que hacer? 
Explicarte las cosas, lo escribe en la pizarra y te dice 
cómo lo tienes que hacer y todo.  

 
 
 
 

Modelo 3. El profesor como alguien disponible para ayudar al 

alumno a superar las dificultades que pueden surgir en el 

proceso de aprendizaje y que logra adaptar la educación a la 

diversidad de los alumnos. Coincide con algunas de las 

características del profesor proactivo.  
 ELSA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 10 AÑOS: Para qué 

están los profesores? Para ayudar, enseñar a comprender 
cosas. Qué es lo que tienen que hacer? Ayudarte, ser 
cariñosos, porque si son cariñosos los niños nos vamos 
aportar mejor, vamos a tener otra manera de estar 
agradables y tranquilos. Nos ayudan, si no sabes una cosa 
te la explican y si aún no lo comprendes te van mandando 
trabajos o se quedan más rato contigo para explicártelo. 

 

 

Modelo 4. El profesor como encargado de mantener el orden, 

alguien a quien obedecer, y que de lo contrario castiga al 

alumno. 
 EFRÉN, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, 9 AÑOS:  Qué es lo 

que tiene que hacer el profesor? Evitar peleas, porque la 
gente se pelea y no se puede hacer la clase. También 
escribir los que se portan mal y después castigarlos, 
porque se portan mal y no hay otro remedio para que no se 
porten mal; no se tienen que portar mal porque les 
castigan. 

 
 MANUEL, ALUMNO GITANO DE 9 AÑOS:  Qué es lo que tiene que 

hacer el profesor? Mandarnos hacer las cosas (...), lo 
tiene que hacer porque sino no aprenderíamos. (...) si 
manda una cosa y no la estudias te regaña o castiga. 

 

 

Modelo 5. El profesor como alguien con quien aprender a 

comportarse, que dicta las normas, que dice lo que hay que 



 
 

 

hacer. 
 JOSÉ, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, 11 AÑOS: Qué es lo más 

importante de todo lo que haces en el colegio? Dos cosas. 
La mayoría de los profesores prefieren que me comporte bien 
que el que saque buenas notas, que se esfuerce un niño y 
que se comporte bien vale más que saber mucho. Yo creo que 
está bien porque ayudan a los niños a comportarse bien, si 
se portan mal van a salir perdiendo. Pero por otra parte, 
si lo oye un niño que no sabe mucho y se esfuerza, a lo 
mejor piensa que con esforzarse ya basta. Yo no estoy de 
acuerdo. Cada niño tiene que tener un afán de superación, 
cada vez tiene que aprender más, aunque valoro más el 
esfuerzo que el nivel que tenga. 

 
 IGNACIO, ALUMNO DEL GRUPO MAYORITARIO, 12 AÑOS: Para qué 

están los profesores? Para enseñarnos, todo lo necesario, 
las asignaturas. Enseñarnos que no tenemos que pegar a los 
demás, sentarse derecho, no molestar a los demás compañeros 
cuando la señorita dice algo. 

 

 

Modelo 6. El profesor como autoridad democrática, con quien 

construir y aplicar las reglas consensuadas entre todos. El 

profesor como mediador en la resolución de conflictos. 
 NORA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 9 AÑOS: Qué es lo que 

menos te gusta del colegio? Me gusta todo; lo que menos por 
ejemplo, cuando me regañan no me gusta porque quiero un 
ambiente mejor, que lo pasemos bien, que no haya peleas. 
(...) hay reglas en el cole que tenemos que cumplir, pero 
algunos no lo cumplen, se le olvidan. (...) Los alumnos 
también podemos poner reglas, por ejemplo cuando vamos de 
excursión: "no levantarnos del autobús", "no separarnos del 
grupo", "no correr", "no cruzar la carretera solas", "no 
adelantar a los profesores". Lo decimos los niños cuando 
vamos de excursión. A los profesores les parece bien porque 
queremos no estar regañando ni un accidente. Dicen: "A ver, 
cómo nos tenemos que comportar en el autobús?. Nosotros lo 
vamos diciendo y lo apuntamos en la pizarra. Al que se le 
ocurre, y todos estamos desacuerdo. Y cuando viene alguien, 
una señora, a clase, nos dicen "A ver, cómo hay que estar 
en clase?, cómo hay que trabajar?" Y lo decimos, las 
reglas que tenemos que estar en clase, y cosas que no 
tenemos que hacer en clase. 

 
 SONIA, ALUMNA DEL GRUPO MAYORITARIO, 11 AÑOS: Cómo 

resolvéis vuestros problemas? Si tenemos algún problema 
entre nosotros vamos a la profesora. Nos dice sobre todo 
que es una tontería enfadarnos entre nosotros y lo solemos 
arreglar, viendo cuál es el problema y cómo lo podemos 
solucionar. 



 
 

 

 



 
 

 

 
Entrevista semiestructurada sobre la interacción educativa  
 
 
Nombre:     Edad: 
 
Curso:      Centro: 
 
Grupo étnico de pertenencia: 
 
 
      
1. Te gusta el colegio? Por qué? 
 
2. Qué es lo que más te gusta del colegio? Por qué? 
 
3. Qué es lo que menos te gusta del colegio? Por qué? 
 
4. Qué te gusta más: estar en el recreo o estar en clase? Por 
qué? 
 
5. Por qué tienes que venir al colegio?. Si no existieran los 
colegios, qué pasaría?. 
 
6. Qué es lo más importante de todo lo que haces en el colegio? 
Por qué es importante?  
 
7. Para qué está el profesor?, qué es lo que tiene que hacer?. 
 
8. Puede enseñarte alguien más?, quién?, por qué?. (Si no 
está la señorita, quién te puede enseñar?... Y si no está ... 
quién te puede enseñar?. Y en tu familia quién te puede 
enseñar?, qué te enseña?). 
 
9. Es importante aprender?, por qué es importante?. 
 
10. Qué asignaturas te gustan más?. Cuáles menos?. Por qué?. 
 
11. Con quién te gusta más jugar en el colegio?, por qué?. 
 
12. Con quién te gusta más estudiar o hacer un trabajo?, por 
qué?. 
 
13. Tú puedes enseñar a algún compañero?. A quién?. Qué?. 
Cómo?. 
 
14. Algún niño de tu clase te puede enseñar a ti?. Quién?. 
Qué?. Cómo?. 
 
15. Qué te gusta más, trabajar solo o en grupo?. Por qué?. 
 
 
 
 



 
 

 

4) Entrevista a los profesores que aplicaron los programas 
 
Sobre el aprendizaje cooperativo 
 
1.-En qué nivel o curso ha aplicado este método? 
2.-Qué área(s), unidades didácticas o temas ha trabajado en el 
aula con este método? 
3.-Qué procedimiento siguió para la composición de los equipos 
de trabajo?; qué características tenían los grupos?; hubo 
algún cambio en la composición de los equipos una vez comenzaron 
a trabajar con este método?, por qué?. 
4.-Qué actividades o tareas diseñó para el trabajo 
cooperativo?; qué funciones tenían los equipos?; qué consignas 
dio a los alumnos?.  
5.-Qué cambios iniciales observó en el alumnado con la 
utilización de esta técnica?  
6.-Cuál fue su papel como profesor?  
7.-Cómo han desarrollado las actividades los equipos?  
8.-Cómo fue el control del aula, hubo dificultades? 
9.-Qué procedimiento siguió para evaluar el trabajo de los 
equipos?. 
10.-Cómo ha evaluado el trabajo individual después de haber 
trabajado en grupos cooperativos? 
11.-Evaluó de alguna manera el progreso en el aprendizaje de 
los alumnos?. Ha tenido la evaluación del trabajo cooperativo 
alguna influencia en las notas individuales? Cuál? 
12.-El procedimiento seguido para la evaluación del aprendizaje 
con los torneos, qué les ha parecido a sus alumnos? Qué 
consigue utilizándolos?  
13.-Qué objetivos ha logrado con este método de aprendizaje? 
14.-Valore la eficacia del aprendizaje cooperativo para la 
consecución de los siguientes objetivos (rodee con un círculo 
una de las 7 puntuaciones de cada ítem, teniendo en cuenta que 1 
es la mínima valoración y 7 la máxima valoración): 
 
  -Favorece la integración en el grupo de  
   aprendizaje ..................................  1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece aprender a cooperar .................. 1 2 3 4 5 6 7 
  -Proporciona experiencias de protagonismo a  
   todos los alumnos .............................  1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece el aprendizaje de los contenidos ...... 1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece la motivación por el aprendizaje ..... 1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece aprender a resolver conflictos ....... 1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece el aprendizaje de la  
   responsabilidad ............................... 1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece las relaciones entre compañeros ....... 1 2 3 4 5 6 7 
  -Aprender a ayudar a los compañeros ............. 1 2 3 4 5 6 7 
  -Obtener ayuda de los compañeros ................ 1 2 3 4 5 6 7 
  -Favorece el desarrollo de la tolerancia a  
   la diversidad ................................. 1 2 3 4 5 6 7 
 
15.-En general y desde el punto de vista de profesor, qué 
dificultades ha observado en la aplicación del método? Cómo las 
ha solucionado?  



 
 

 

16.-Cuál es su opinión sobre la posibilidad de utilizar a los 
propios compañeros para el aprendizaje de contenidos? Para qué 
tipo de contenidos puede venir mejor según tu experiencia: 
conceptos, procedimientos o actitudes? 
17.-Qué alumnos cree que han sido los que más se han 
beneficiado con el método y por qué? 
18.-Cree que es posible y útil continuar utilizando el método 
de aprendizaje cooperativo en los próximos cursos? Por qué? 
19.-Qué es para usted el "aprendizaje cooperativo"?. 
20.-Qué es para usted el "éxito académico"?. 
21.-Qué observaciones o sugerencias podría dar sobre este 
método?. 
 
Sobre las actividades de educación multicultural 
 
22.-En qué curso o nivel y en qué área(s) ha realizado estas 
actividades?. 
23.-Qué contenidos ha trabajado a través de estas actividades?. 
24.-Explique brevemente el diseño de la(s) actividad(es) 
(materiales, metodología, tarea(s), evaluación, papel del 
profesor/a, consignas) 
25.-Qué resultados ha obtenido en cuanto a la acogida y 
participación de los alumnos de los grupos mayoritario y 
minoritarios, la motivación y el aprendizaje de los contenidos?.  
Qué objetivos educativos se han visto favorecidos con la 
introducción de estas actividades multi-culturales? 
26.-Ha tenido alguna dificultad durante el desarrollo de las 
actividades?; cómo la(s) resolvió?. 
27.-Qué observaciones o sugerencias podría dar sobre este 
ema?.  t
 
Sobre la evaluación a través de cuestionarios 
 
28.-Ha tenido alguna dificultad en la aplicación de las 
pruebas?; cómo la resolvió?. 
29.-Qué le han parecido los distintos instrumentos de 
evaluación?, cree que son de utilidad para el profesorado?, 
por qué? 
30.-Qué resultados le han sorprendido más? 
31.-Ha reflexionado sobre algún dato en concreto? 
32.-Ha variado su comportamiento en algún aspecto en función de 
esas reflexiones? 
3
 
3.-Qué sugerencias podría dar? 

Sobre la modalidad de formación del profesorado 
 
34.-Cómo surgió la necesidad en su centro de formación del 
profesorado en aprendizaje cooperativo y educación 
intercultural? 
35.-Qué expectativas iniciales tenía sobre la formación? 
36.-En cuanto a los contenidos tratados (la Educación 
Intercultural, el aprendizaje cooperativo, los materiales 
multiculturales, los métodos de evaluación...), cuáles le han 
resultado más interesantes y por qué? 



 
 

 

37.-Cuáles le han resultado menos interesantes y por qué? 
38.-Qué le ha parecido la forma de trabajo durante la 
formación? 39.-Qué es lo que le ha resultado de mayor utilidad 
para su trabajo? 
40.-Ha observado alguna dificultad en el desarrollo de la 
formación? Cuál? Cómo se podría solucionar? 
41.-Qué sugerencias se le ocurren para mejorar la formación del 
profesorado en estos métodos e innovaciones? 
42.-Qué aspectos suprimiría? 
43.-En qué aspectos es esencial la contribución del CPR? Cómo 
se puede mejorar esta contribución? 
44.-Qué opina sobre un programa estructurado como la Caja 
Verde? 
Para qué le puede servir como profesor? 
45.-Cree que un profesor que conozca un programa como la  
Caja Verde puede trabajarlo individualmente en un centro con un 
grupo de alumnos/as?, qué necesitaría?. 
46.-Para qué le han servido las Cajas Rojas?  
47.-Cómo cree que se podría mejorar la educación?, qué haría 
falta? 
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