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10.1. Introduccion

Tras haber analizado en los capitulos anteriores un posible marco tedrico en el
que encuadrar la presente investigacion, nos proponemos ahora traducir el mismo en un
método o camino en el que se pueda desarrollar la misma.

El paradigma (esas gafas de leer el mundo) en el que nos situamos es el
naturalista o cualitativo. Como modelo de investigacion pensamos que el mas apropiado
es el estudio de casos (cf. Latorre-Del Rincon-Arnal, 1996; Buendia-Colas-Hernandez,
1999), dada la realidad a la que nos acercamos: un entorno aula de unos quince sujetos
aproximadamente que, en una situacion practicamente natural (los detalles se
especificaran algo mas adelante), han escogido un Crédito Variable trimestral de
Cultura Clasica. No era posible extender la idea a otros centros, por ejemplo en un
modelo de investigacion-accion colaborativa. Si tenemos en cuenta el cardcter
exploratorio del presente acercamiento, parecia ldgico incardinar la metodologia dentro
de la investigacion evaluativa, concretamente mediante el disefio y evaluacion de un
programa precisamente en forma de crédito variable, tal y como acabamos de sefialar.

Las estrategias de obtencion de la informacion son, como se ha mencionado, las
propias del paradigma cualitativo: observacion participante, entrevistas mas o menos
formales, andlisis de documentos, elaboracion de un registro con notas de campo, etc.
Se afiade a ello el uso del programa estadistico SPSS, como con mas precision se
informara en el proximo capitulo.

Se pretende, en fin, un acercamiento desde la mayor cantidad posible de angulos,
buscando todas las opiniones, incluidas las documentadas por escrito en la normativa
legal, y mantener un oido atento a los sujetos que han intervenido en la experiencia, con
el fin de realizar una radiografia, por minima que pueda ser, de los objetivos que nos
hemos propuesto: el aprendizaje significativo por recepcion, el aprendizaje cooperativo,
la busqueda de la creatividad y la vigencia de los cldsicos grecolatinos en nuestro
mundo de hoy.

10.2. El paradigma: un disefio naturalista

(Cudl es el mejor paradigma de analisis? Los autores que hemos consultado
coinciden en afirmar que no existe superioridad en este sentido, por lo que se sugiere
complementariedad en todos los ambitos. Teniendo esto en cuenta, nos cabe afirmar, sin
embargo, que nuestro trabajo se decanta por una metodologia basicamente cualitativa en
cuanto a enfoque general y estrategias de obtencion de la informacion.

(Por qué? Porque el objeto de estudio es amplio (de hecho, se intenta evaluar
todo un programa, por modesto que éste sea'); porque no se pueden despejar variables
espurias en el mismo; porque es una investigacion bdasicamente diagndstica—sin
olvidar la deontologia inherente a un proceso de ensefianza-aprendizaje--; porque las

! Aunque ya sabemos, por los autores citados en este capitulo, que son posibles disefios cuantitativos y
cualitativos.
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respuestas (i. e., los significados) estdn en todos los que intervienen: Expertos que
asesoran sobre el curriculum, bibliografia consultada, investigador-docente, y también
discentes que la co-protagonizan: por tanto, se intenta dar una explicacién desde dentro
del fendmeno; y, con Huberman y Miles (1991), porque respetan la variable tiempo.

No desconocemos, sin embargo, los inconvenientes que presenta una adscripcion
de este tipo: los estudios se alargan en el tiempo; la cantidad de datos es muy amplia; se
producen, como se ha sefialado ya, problemas con la posible generalizacion de los
resultados, y, finalmente (last but not least), por la dificultad de categorizar
adecuadamente para dar sentido a los datos.

En este sentido, cabe tener en cuenta la inexcusable necesidad de obtener rigor
cientifico en este paradigma. Asi, podemos comenzar comparando criterios regulativos
de cientificidad acerca de las investigaciones cuantitativas y cualitativas (Bartolomé
1997a: 57; Del Rincén et alii, 1995: 32-35), en la tabla siguiente:

CRITERIO CUANTITATIVO CUALITATIVO
REGULATIVO
Valor verdadero, 0 Validez interna Credibilidad

isomorfismo entre los datos
recogidos por el investigador y
la realidad

Aplicabilidad: posibilidad de Validez externa Transferibilidad
aplicar la investigacion a otros

ambitos

Consistencia: Medida en que Fiabilidad Dependencia

se repetirian los resultados si se
reprodujese la investigacion

Neutralidad: Objetividad de Objetividad Confirmacion
que los resultados de la
investigacion no estan
sesgados

Tabla 10. Criterios regulativos de cientificidad

Centrandonos ya en las definiciones propias de la metodologia naturalista, cabe
sefialar:

e Credibilidad: aumenta mediante las estrategias siguientes:

o Trabajo prolongado en el mismo escenario, que permite obtener
informaciones clave sobre el contexto; en nuestro caso, un trimestre
(10/12/01 a 8/03/02).

o Triangulacion:

= (Observacion persistente: tiempo, espacio, métodos;
= Datos

= Teorias

= Observadores

o Recogida de material de adecuacion referencial: video, en nuestro caso;

o Establecer coherencia estructural: cada informacion debe poder explicar
las contradicciones;
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o Los participantes como fuente de evaluacion de los datos obtenidos por
la investigacion. De esta forma, se puede observar si se sienten
reflejados;

e Transferibilidad: Aunque es muy dificil generalizar, y mas con una muestra
tan pequefia de sujetos en un contexto concreto de por si, es nuestro proposito
especificar exhaustivamente todas las condiciones de la investigacion (de ahi
su caracter evaluativo) para que puedan ser transferidas a otros contextos,
caso de existir interés por ello, salvando todas las posibles fuentes de error
que se den en este trabajo; en este sentido, ya se ha comentado la posibilidad
de realizar, mas adelante, una investigacion-accion colaborativa que
desarrolle el presente programa;

o Dependencia: La estrategia fundamental que hemos introducido para
conseguirla es la de intentar llevar a cabo una descripcion tan densa como sea
posible del proceso, estableciendo continuas pistas para la revision;

e Confirmacion: A partir de la triangulacion, de la consistencia logica de las
reflexiones expresadas y de la confirmacion posterior por parte de expertos
(momento de defensa como tesis doctoral) se puede alcanzar un grado
aceptable de confirmacion para este trabajo; aqui el peligro de compartir rol
como investigador y como docente supone un inconveniente serio para quien
lo realiza, si bien la profusion de datos y juicios de los discentes, asi como el
registro videografico, pueden mitigar los sesgos.

(Se podria haber realizado un enfoque sociocritico? Atreviéndonos a avanzarnos
a las conclusiones del presente trabajo, cabe decir que es hacia ahi hacia donde se
encaminaran posteriormente nuestros esfuerzos, pues, ;de qué sirve un conocimiento
humanistico alejado de los humanos que lo sustentan? Lo que sucede es que, dado el
caracter exploratorio de la presente investigacion, y aun siendo conscientes de que
también el docente es portador de valores, estamos con Séneca cuando afirma que no
hay buen piloto si no sabe donde la nave va, por rapida que navegue. Por tanto, no era
quiza el momento de un enfoque tal.

Dicho lo cual, quisiéramos esbozar un apunte sobre la complementariedad de
métodos: Quivy-Van Campenhoundt (1997), aunque su obra se ocupa de la
investigacion sociologica, introducen, en el capitulo IV (pp. 121-124) una construccion
que a nosotros nos parece novedosa, pues contraponen la construccion de un concepto
operativo aislado a la de conceptos sistémicos. La siguiente tabla pretende ilustrar las
caracteristicas de unos y otros:

CONCEPTOS OPERATIVOS CONCEPTOS SISTEMICOS
AISLADOS

Construido directamente a partir de observaciones | Construccion basada en la logica de las relaciones
directas o informaciones recogidas. Por lo tanto, | entre los elementos de un sistema. Rigor deductivo
construido de manera inductiva [sic] y sintético.

Puede contener varias dimensiones, las cuales, a su | Organizado a partir de deducciones, analogias,
vez, comprenden uno o mas indicadores oposiciones, implicaciones, etc.

En yuxtaposicion con los demas conceptos | Articulado dentro de un paradigma.
operativos aislados

Tabla 11. Conceptos operativos aislados y conceptos sistémicos
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Es evidente, sobre todo en la ultima entrada, que la simplificacion excesiva
podria derivar en caricatura. Sin embargo, y aunque nos avanzamos al andlisis de las
técnicas y estrategias de obtencion de la informacion, este breve apunte parece abundar
en la complementariedad de paradigmas quiza por la superacion, o la (futura) sintesis de
los existentes: Si el ser humano puede entenderse como un entramado de relaciones, y
como un subsistema o un suprasistema en relacién con otros, entonces debe ser posible
la matematizacion. Pero, por otro lado, si desde el lenguaje cientifico (cf. nuestro
capitulo V) se pueden cercar semanticamente los conceptos, dichos conceptos, a su vez,
pueden ser objeto de modelizacion matematica®. Esto es lo que nosotros hemos querido
entrever en la obra de Huberman-Miles (1991): su interés por ser precisos a la hora de
categorizar nos acerca mucho a poder operar sistémicamente con dichas
categorizaciones en forma de conceptos.

No estamos, pues, y conviene decirlo claramente, en una investigacion
cualitativa en la que no se presupongan cosas, y mucho menos cuando, insertos en la
evaluacion, nos son inherentes los juicios de valor. Por tanto, se da todo lo contrario:
desde el andlisis del complejo mundo actual, desde el estudio de la normativa politica,
las teorias psicoldgicas cognitivas y emocionales, el acercamiento al concepto de
simulacidn, el intento de proponer un modelo didactico de aprendizaje cooperativo en el
que tenga lugar la creatividad, e incluso la propia metodologia, todo ello esta lleno de
afirmaciones que intentamos integrar en el presente modelo de anélisis. Dicho de otra
forma: todo lo anterior son memes y memeplexes que pretendemos se estructuren
organicamente en el conjunto de la investigacion.

De los distintos modelos para la evaluacion cualitativa de programas, que son
prolijamente esquematizados o explicados con profundidad en nuestra bibliografia
consultada (cf., por ej., Bartolomé, 1997a, 52-56; Latorre- Del Rincon-Arnal, 1996:
245; Tejada, 1998, 16; Fernandez Ballesteros, 1996: 32-39), creemos que los mas
préoximos a nuestro trabajo son:

e El modelo respondente de Stake, ya que, si bien existe una institucion
formal y reglada (la ensefianza obligatoria) y un docente sujeto a imperativos
legales y deontoldgicos, se va a atender a la cascada que supondran las
interacciones comunicativas: los discentes también intervendran sobre el
programa a lo largo del mismo, cosa que reorientard necesariamente la labor
docente.

e FEl modelo sin referencia a metas de Scriven, no porque carezcamos de
objetivos, sino porque (con Latorre-Del Rincén-Arnal, 1996: 252), lo
importante es desplazar la evaluacion desde los objetivos hasta las
necesidades educativas. En nuestro caso , al ser una investigacion
fundamentalmente diagndstica, el andlisis de necesidades implica todo un
conjunto de juicios de valoracidon que son claves para proseguir adelante: qué
valor tienen los clasicos como elemento de formacion en la actualidad; como
se juzga el aprendizaje cooperativo en el aula; hasta qué punto debe contarse
con los componentes emocionales en educacion; qué aporta la simulacion
cara a aprender unos contenidos conceptuales, procedimentales 'y

2 ;Qué son, si no, los paquetes estadisticos como SPSS o NUDIST? ¢(En algin momento podria
concebirse alguno que fuese integracion de ambos?
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actitudinales. Si todo esto no supera el examen, el resto del programa no sera,

sin duda, creible ni transferible.

e Modelo iluminativo de Parlett y Hamilton (cf. Latorre-Del Rincén, Arnal,
1996: 254, a quienes seguimos de manera casi literal): mas alla de centrarnos
en valorar solo el producto educativo, intentamos una aproximacion al
programa como totalidad: Principios basicos, evolucion, actividades, logros y
dificultades. Aqui es crucial el contexto en que se desarrolle el programa, asi
como el contexto concreto de aprendizaje (variables sociales, institucionales
y psicologicas); es también fundamental comprender las interacciones
comunicativas en el aula. También su desarrollo en tres etapas coincide con
nuestra manera de operar, tal y como vamos a ver ahora:

o Exploracion: Observacion de la mayor gama posible de variables que
puedan afectar al resultado del programa o de la innovacion.

o Investigacion: Seleccion y planteamiento de cuestiones para elaborar una
lista sistematica de los aspectos mds importantes del programa en su
contexto.

o Explicacion: Especificacion de los principios generales subyacentes al
programa, intentando establecer relaciones de causalidad.

e Modelo democratico de Stenhouse, McDonald y Elliot: La inmersion en el
contexto cotidiano, la participacion activa de todos los implicados en el
programa y su propoésito de facilitar y promover el cambio atendiendo a los
significados que las personas implicadas hacen saltar a la palestra son
caracteristicas que nosotros también hemos intentado desarrollar en nuestro
trabajo.

10.3. El modelo: un estudio de casos

En general, el modelo de investigacion se conforma como la evaluacion de un
programa didactico mediante un estudio de casos. Coincidimos con Latorre-Del Rincon-
Arnal (1996: 233) en definir el estudio de casos como Una descripcion y andlisis
detallados de unidades sociales o entidades educativas unicas. Dicho disefio viene
condicionado por una serie de factores que, por una parte, lo hacen el mas adecuado, en
nuestra opinidon, para el presente trabajo; por otra, debemos reconocer que las
alternativas, o no hubieran descrito mejor la realidad que pretendemos estudiar, o eran
inviables dados los medios de que disponiamos, tal y como hemos querido expresar en
el analisis del contexto®. ;Por qué? Pues porque, a tenor de lo explicado hasta aqui en
cuanto a normativa legal en Catalufa, y teniendo en cuenta que la experiencia, debido a
singularidades de la situacion, no podia extenderse en un primer momento, s6lo nos
quedaba abandonar el intento, o bien investigar a partir de lo que se podia hacer. Una
postura posibilista, si se quiere, pero también un intento de, al menos, intentar arafiar los
velos de la verdad en la medida de lo posible.

3 De hecho, hubo un momento en el que barajamos la posibilidad de llevar a cabo un disefio de
investigacion-accion (por ej., en el sentido de Blandez, 1996). Sin embargo, en nuestro caso ello estaba
condicionado a la obtencion de una licencia por estudios a lo largo de un curso académico. Finalmente,
por premura de tiempo en relacion con los tramites burocraticos, se desech6 esta opcion, que, no obstante,
sospechamos que puede ser un segundo paso en las investigaciones que estamos llevando a cabo.
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10.4. Investigacion Evaluativa y Evaluacion de Programas

La investigacion evaluativa se situa dentro del marco de las teorias y modelos.
Se constituye como un intento sistematico de valorar ( de aqui la raiz val-) a través de
una serie de procesos tan estructurados como sea posible (entonces, vestig-, huella;
investigar: seguir las huellas) el mérito, no so6lo intrinseco, de un programa, sino
también su mérito en relacidn con otros programas y otros niveles de la realidad
estudiada (Gregorio, 2002: 99-100). La evaluacion de programas, por su parte, vendria
a suponer un proceso sistematico de recogida y andlisis de informacién fiable y valida
para tomar decisiones. Por seguir con las etimologias (cf. Ferndndez-Ballesteros, 1996:
22), evaluacion de programas tiene que ver con el inglés evaluation, y no con
assessment, lo que, técnicamente, significa que se refiere a objetos y no a personas”.

La dificultad que entrafa el intento de medir el valor de un objeto o programa
nos la ilustra aceradamente Sanz Or6 (1996: 45), cuando afirma

Los estudios orientados hacia los valores (verdaderas evaluaciones) se encargan de una tarea
excesivamente ambiciosa, ya que es virtualmente imposible establecer el verdadero valor de
cualquier objeto. Lograrlo requeriria omnisciencia, infalibilidad y una base axiologica
absolutamente incuestionada. No obstante, el hecho de continuar intentando considerar
cuestiones de valor, ciertamente es esencial para el avance de la educacion.

Un primer obstaculo radica en el hecho de que no es facil deslindar los limites de la
investigacion evaluativa con los de la evaluaciéon de programas. De hecho, algunos
autores como Latorre-Del Rincon-Arnal (1996: 241-272), Bartolomé (1997a: 48) o
Tejada (1998: 8) identifican ambos términos, o bien ni se plantean una diferencia tal,
entrando directamente a definir y delimitar la evaluacion de programas (cf. también
Fernandez-Ballesteros, 1996: 21-23). De todas formas, tal y como hemos sefialado en el
primer parrafo de este capitulo, la diferencia radicaria en su mayor o menor grado de
abstraccion: se comparan teorias y modelos, en el primer caso, mientras que en el
segundo se atiende sobre todo a su mérito intrinseco.

Por otra parte, la cultura de la evaluacion se va reactualizando a medida que nuevas
necesidades afloran. Como afirma Tejada al referirse a la necesidad de evaluar
programas de formacion(1998: 8), y al que hemos seguido en parte en los capitulos II y
VIII del presente trabajo,

Podemos considerar, en este sentido, la propia evolucion técnica y tecnologica, la nueva
organizacion del trabajo, la conciencia de las instituciones de formacion sobre la importancia
del mantenimiento y desarrollo de las competencias asignadas, el presupuesto de formacion
igualmente ha de ser justificado, ademas de que la formacion es considerada como un proceso
que va desde el andlisis de las necesidades a la evaluacion del impacto o efectividad de la
formacion.

Algunas caracteristicas generales de la evaluacion de programas son, segin Latorre-
Del Rincén-Arnal (1996: 242):

* Evaluation deberia traducirse, al decir de esta autora, por valoracion. En todo caso, nos adaptamos a la
tradicion ya consolidada del término.

230 Enrique Romero Gonzalez, 2002



Metodologia y disefio de la investigacion

e Los juicios de valor se llevan a cabo sistematicamente a lo largo de todo el
proceso, no so6lo en la seleccion del problema.

e Resulta dificil, y a veces inadecuado, formular hipotesis precisas.

e Es practicamente imposible de replicar, ya que existe una fuerte imbricacion
con el contexto. Por ello, es complicada la aleatorizacién como técnica de
control de la varianza sistematica, dada la profusién de variables extrafias al
estudio.

e Los datos estan condicionados por la viabilidad del proceso, y también por el
hecho de que no siempre son igualmente accesibles y deseables tanto para el
evaluador como para los responsables del programa, caso que sean distintos.

La siguiente grafica ilustra, segun los autores citados, las posibles fases de la
investigacion evaluativa:

Enrique Romero Gonzalez, 2002 231



Evaluacion de un programa para ensefiar y aprender Cultura Cliasica mediante estrategias de simulacién

NECESIDAD, PROBLEMA, DEMANDA, AUDIENCIA, EXPECTATIVAS

(Cuan buena/eficaz/eficiente es la intervencion? ;Coémo optimizarla?
;Cudles son sus efectos? ;Por qué aparecen determinados efectos?

!

PROPOSITO

Valorar, tomar decisiones, optimizar, exigir responsabilidades, comparar eficacia

VARIABLES, SITUACIONES, AMBITOS, ASPECTOS

Comprension lectora, calculo mental, técnicas de estudio, docencia

v

MODELO, DISENO, ESTRATEGIf, PROCEDIMIENTO

Planificacion Implantacion Criterios Juicios de
del programa del programa valorativos valor
RECOGIDA DE DATOS

!

Observacion, entrevista, cuestionario, encuestas, documentos y analisis de
contenido, tests y otras técnicas e instrumentos

v

» ANALISIS DE DATOS

Cuantitativo, Cualitativo

PROCESO DE VALORACION

¢ Juicios positivos y/o negativos ¢

Vias de accion |« Toma de decisiones

Grdfica 5. Fases de la investigacion evaluativa (Latorre-Del Rincon-Arnal)
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Por su parte, las dimensiones fundamentales de la evaluacion de programas, en
nuestro caso, y siguiendo a Tejada (1991: 88) se configuran segin la grafica que
tomamos a continuacion:

o
{ QUE?
OBJETO

*Necesidades

*Objetivos (6]
«Contenid,
® ontenidos CCOMOQ
(PARA QUE? :;rl"f;;‘(’;:s “Experimental MODELO
°M:todolo @ *Naturalista
FINALIDAD *Diagnostica g *Basado en la demanya
*Formativa
*Sumativa *Toma de decisiones

*Impacto *Basado en el costo

*Equipo Directivo
*Profesores
*Alumnos (grupo)

*Inicial
«Continua
+Final

e
*Usuario . N9
*Experto (’QUIEN '

Entrevista
*Cuestionario
*Test

*Pruebas Objetivas
*Observacion

.

[3)

.CUANDO?

«Diferida PROTAGONISTAS

EQUIPO DE EVALUACION

*Auto/heteroevaluacig
Interna/Externa

(Fiabilidad, validezy pertinencia)

o
(CON QUE?
0
(EN FUNCION DE QUE? +Adecuacién las

REFERENTE 'Adec‘faCié" politica *Adecuacion al leyes y principios *Adecuacién a los
formativa contexto psicopedagdgicos participantes

Grdfica 6. Modelo de evaluacion (Tejada)

Asi pues, disponemos de dos graficas que, en el contexto de nuestro trabajo,
resultan fundamentales, y que merecen, al menos, sendos breves comentarios. En cuanto
a la primera, observamos que posee una estructura de diagrama de flujo, por lo que
considera el factor tiempo: se comienza por unas necesidades, problemas o demandas y,
al final del proceso, se poseen elementos de juicio razonables para dar respuesta
(simbdlica y/o practica) a dicho estado carencial. La segunda, mediante su forma de
hexagono, nos transmite la idea de que los distintos elementos van interconectados, si
bien no todos estan al mismo nivel, pues no puede ser lo mismo, por ejemplo, el andlisis
de las necesidades (mediante una aproximacion general socioldgica, politica o
psicologica, como en nuestros capitulos II a VI) que los usuarios concretos’ a los que se
llega a través de todos los constructos mencionados, y otros mas (por ejemplo, los
propios de la vision del mundo y de las interacciones comunicativas de los
intervinientes).

Recapitulando, y dando por sentado que cuando hablamos de evaluacion de
programas nos estamos refiriendo a un proceso sistematico de recogida de informacion
no improvisada que implica una serie de juicios de valor y que se orienta hacia la toma

> Seria algo asi como confundir, en baloncesto, la posicion de base con un jugador especifico que realiza
esa funcion en determinado momento.
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de decisiones, pasamos a delimitar, con Sanders (1997), Tejada (1998), Fernandez-
Ballesteros (1996) y Sanz Oré (1996) principalmente, los estandares sobre la evaluacion
utilizados por nosotros, comentando sus respectivas definiciones. Son:

e Definicion del problema de evaluacion. Posible utilidad de la misma:
o Identificacion de los interesados:

= Sobre el contexto social y politico méas amplio, cf. capitulos Il y
III, y también Fernandez-Ballesteros, 1996: 65-66.

* Grupo destinatario, Grupo de incidencia y Grupo diana (cf.
Ferrandez, 1997a: 16): Si nos situamos al final de la Educacion
Obligatoria, en nuestro pais y en la actualidad, observaremos un
elevado grupo de alumnos con, al menos, diez afios de vida
escolar. A lo largo de todos estos afios, su formacién se habra
centrado, basicamente, en modelos logocéntricos de aprendizaje.
Se habran primado, sobre todo, las capacidades verbales y l6gico-
espaciales, con alguna excepcion como en el caso de la
Educacion Fisica, o de la Musica. Asi pues, tenemos unos
modelos de ensefianza-aprendizaje que no aprovechan
sistematicamente todas las potencialidades cognitivas de la
poblacion general. Centrandonos, en este sentido, en el ambito de
las Humanidades y las Ciencias Sociales, estrategias de
ensefianza-aprendizaje mas activas y participativas por parte del
alumnado deberian proporcionar mejores aprendizajes, tanto
desde el punto de vista docente como discente, e incluso, mirando
con los ojos de otros agentes educativos como los padres o las
instituciones publicas. Y esto teniendo en cuenta tanto la
posibilidad de que los discentes continien en el sistema
educativo, como la de que lo abandonen al terminar la ESO.
Nuestros grupos de incidencia y diana coinciden al tratarse de
una educaciéon formal y reglada, obligatoria para toda la
poblacion. En todo caso, cabe sefialar que la zona geografica en
la que se desarrolla la experiencia estd bastante por debajo de la
media econdmica y cultural de Catalufia (por ejemplo, es el
municipio 143 de 148 analizados en cuanto a renta per capita; su
indice de licenciados también es significativamente menor a la
media; esta siendo objeto de una fuerte inmigracion magrebi y
del extremo Oriente en los ultimos cinco afos, etc.).

= Por otra parte, y como hemos podido ver en los capitulos II, III,
VIII y IX, en muchas ocasiones se seleccionan objetivos y
contenidos desde una perspectiva, a nuestro parecer,
socioldgicamente reduccionista: valores de clases medias y altas
son extendidos a todos, y catalogados como lo correcto, incluso
en una sociedad poliforme como la nuestra. Al mismo tiempo,
ciertos saberes son desechados por antiguos, o arrinconados en
despachos de especialistas, como es el caso de la civilizacion
grecorromana o clasica, sin que, a nuestro parecer, nada lo
justifique.

= Desde el punto de vista institucional, y en el contexto catalan que
nos ocupa, se ha dado siempre una preocupacion por modernizar
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el entramado escolar®: ya hemos sefialado en los capitulos III y
VIII el intento de encontrar unas competencias basicas para
todos los alumnos en diferentes &mbitos, entre ellos el lingtiistico
y el social, que son los que més nos atafien. Ha habido interés
también por la evaluacion’.

= Los profesores de cultura clasica, latin y griego se sienten
desorientados y poco valorados, como hemos podido constatar en
el capitulo anterior, a pesar de ingentes esfuerzos de renovacion
en muchos casos. Posiblemente, y ésta era también una de las
metas de la presente investigacion, se necesitaba dar el salto
desde la filologia a la pedagogia de manera que se pudiesen
estudiar (o, ¢por qué no decirlo?, construir) modelos y disefios de
ensefianza-aprendizaje de los clasicos grecolatinos validos y
fiables, y también adaptados a los tiempos.

e Viabilidad politica: Segiin Sanders (1997: 80), La evaluacion deberia
planificarse y llevarse a cabo anticipando las diferentes posiciones de los
grupos de interés, de manera que se favorezca su posible cooperacion y se
limen asperezas o intentos de utilizarla tanto durante el proceso como con
respecto a sus resultados: Una evaluacion tiene implicaciones politicas en
cuanto que conduce a decisiones que afectan a la distribucion de recursos e
influencias (op. cit.,, ibid.). Nosotros estamos llevando a cabo una
investigacion a muy pequefia escala, y sujeta por tanto a vaivenes de todo
tipo: desde modificaciones legislativas inesperadas®, a cambios en el contexto
de centro y/o de aula (asignacion de un espacio nuevo, reorganizacion de los
alumnos en funcion de otras necesidades sentidas como mas perentorias por
los equipos directivos o docentes). Este apartado va unido, a nuestro juicio, al
que sigue.

e Impacto de la evaluacion: Es dificil saber qué grado de difusion posible
tendra el presente estudio sobre las audiencias o posibles interesados, ya que
nace de una necesidad docente sentida, y no de una demanda exterior. Esto
puede conducir a errores como desestimar esfuerzos de difusion posteriores a
la redaccion del informe o teorizar excesivamente a costa de la practica.

e Orientacion hacia el servicio: Sin duda éste es un objetivo primordial. De
nada sirve realizar una evaluacién que no tenga en cuenta como ayudar a
resolver los problemas de las organizaciones y personas destinatarias de la
misma.

e Analisis del contexto: Tal y como aparece en las dos graficas que hemos
comentado anteriormente, éste es un punto neuralgico del programa. Consta,
entre otros, de los siguientes apartados:

% Si bien, en el caso que nos afecta, se ha podido a veces conectar modernidad y ausencia (o menor
presencia) de los clasicos grecolatinos en el curriculum, cosa que, a nuestro parecer, es poco consistente,
como en el conjunto de este trabajo se intenta demostrar.

7 Dentro del programa Avaluacié 2000-2004. Cf. la pagina web de educacién de la Generalitat de
Catalunya: www.xtec.es , y también los anexos finales. En el mencionado programa se incluye la idea de
fomentar una cultura de la evaluacion, y no solo de los aprendizajes, sino también de la organizacion de
centros en sus diversos ambitos.

¥ Durante la revision final de este trabajo hemos tenido noticia de una futura promulgacion de una nueva
Ley de Calidad de la Ensefianza que parece ir en sentido totalmente opuesto a la direccion de nuestras
investigaciones.
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o Localizacion geografica: Nos encontramos en un IES del extrarradio de

Barcelona, que antes de la Reforma LOGSE era un centro de Formacion
Profesional. Estad situado a las afueras de la ciudad, lejos de las zonas
urbanizadas y muy cerca de otro IES que era el antiguo instituto de BUP.
Por tanto, se da una competencia en la que se debe demostrar que los
niveles académicos no son inferiores a los del antiguo instituto de BUP.
Temporalizacion de la experiencia: se da a lo largo del segundo
trimestre, dentro de los Créditos Variables (recordemos, cf. capitulo
anterior, epigrafe /D/, que en Catalufia no existe la asignatura de Cultura
Cléasica, sino so0lo Créditos Variables optativos trimestrales). Estamos
hablando, pues, de tres horas semanales (concretamente, de 12.45 a
13.45 horas los lunes, miércoles y viernes, es decir, las tltimas clases de
la mafiana). Se escogio el segundo trimestre por estar ya el curso rodado
pero exento de los nervios finales, especialmente cuando se acaba una
etapa en la que se debe promocionar.
Contexto de centro: el IES en el que se desarrolla la experiencia
mantuvo, entre 1996-2000, un equipo directivo que se comprometid a
fondo con la Reforma LOGSE, atn a riesgo de conflicto con los restantes
profesores de la anterior FP que ocupaban las plazas docentes en el
centro. Como prueba de ello, resaltaremos:
= ¢l papel otorgado a los equipos docentes (una hora de reunion
semanal por nivel en ESO, y quincenal en Bachillerato y Ciclos
Formativos), y a los departamentos didacticos (también con una
hora semanal de reunion, los miércoles de 13.45 a 14.45 horas),
con amplias capacidades de discusion y decision dentro de unos
margenes generales de centro. Por ejemplo, en el ultimo afio de
gestion de este equipo directivo (1999-2000), los claustros de
profesores’ tenian como horario los miércoles de 13.45 a 14.45,y
muy raramente se alargaban: las decisiones ya estaban cocinadas
previamente en los equipos docentes y los departamentos
didacticos.
= Papel otorgado a la maestra pedagogo-terapeuta y a la
psicopedagoga del centro: mas alld de las funciones especificas
que les otorgaba la ley, estas personas cubrian las coordinaciones
de primer ciclo de ESO y de etapa, respectivamente. Estamos
hablando de profesionales muy comprometidas a favor de la
LOGSE, y, aunque con bastante experiencia educativa tanto por
antigliedad como por conocimiento de la ciudad que nos ocupa,
relativamente nuevas en el centro, pues se incorporaron a partir
del despliegue de la reforma (1996-97).
= Interés por completar la oferta curricular: a la llegada del profesor
de clésicas, se le ofrecid rapidamente presupuesto adicional (sus
materias eran nuevas en el centro) y los espacios que sugirid (en
este caso, la biblioteca, que se encontraba infrautilizada a causa
de que durante la manana no estaba abierta, por ser horario de
clases). Esto mismo sucedi6 con la nueva profesora de filosofia.
Nos referimos a estas dos materias por iniciarse de cero tras la

? Aproximadamente, dos por trimestre.
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aprobacion de la LOGSE y los subsiguientes cambios de puestos
de trabajo docentes.

= Como argumento adicional, se puede decir que el equipo
directivo que gestion6 el centro entre 1996-2000 consiguio, en el
proceso de preinscripcion para 1° de ESO (curso 1999-2000)
noventa de las ciento veinte plazas que debia repartirse con el
instituto colindante (recuérdese: de mas prestigio entre la
poblacion al ser el centro de BUP). Esto demuestra una buena
conexion con el entorno y un savoir faire.

= Para el periodo 2000-2004, al no haber voluntarios para ocupar la
direccion, la inspeccion nombrod como director a un profesor de
otro centro sin experiencia previa en el cargo’’. Este tuvo muchos
problemas para conformar un equipo directivo, pues la transicion
fue dificultosa debido a que sus ideas de fondo eran radicalmente
diferentes a la tradicion anterior. De hecho, dos de los tres
miembros de su primer equipo directivo abandonaron el cargo a
los quince dias de comenzar: uno por problemas administrativos
(no era propietario de la plaza en el centro) y el otro por serias
dudas en cuanto a la continuidad del proyecto anterior. Se entr6
en una senda de racionalizacion burocratica y jerarquica: tanto los
equipos docentes como los departamentos didacticos pasan a
tener cada vez menor importancia’’. En resumen, se racionaliza
una estructura piramidal en lugar de los rasgos de incipiente
investigacion-accion promovidos desde la direccion anterior.

= Contexto de aula: No obstante lo dicho anteriormente, ante la
propuesta de llevar a cabo la experiencia de innovacion didactica
objeto del presente trabajo, incluida, como veremos, las filmacion
de las sesiones de las clases, se dio todo tipo de facilidades y
autorizaciones en lo que concierne al nivel de centro. Es justo
resaltar que no se ha producido ningtn tipo de intromision. Ahora
bien, cabe asimismo decir que la propuesta que estamos relatando
se ha visto reducida a un islote cada vez mas pequeio, pues las
aguas de la normalidad se han impuesto de suo.

e Analisis de necesidades: Vamos a partir de una definicién breve pero a
nuestro juicio completa del término (Sanz Or6, 1996: 77; no es original suya,
sino que reproduce a Kaufman. Las marcas en negrita son nuestras): Andlisis

1% Aspecto no inhabitual en Catalufia. De hecho, es la norma en buena parte de Barcelona ciudad y en su
extrarradio.

' Baste un ejemplo, aunque no sea de la etapa ESO: en el curso 2000-2001, en el equipo docente de 2° de
Bachillerato, algunos profesores propusieron simulaciones trimestrales de los examenes de PAAU. El
equipo docente, tras deliberar pros y contras, lo aprobd, ain a sabiendas de que desde direccion se aludia
a problemas organizativos (que dificilmente eran tales, pues una de las personas que proponia la
simulacion era la anterior Jefa de Estudios, y ya habia tenido en cuenta los posibles problemas técnicos).
Pues bien, la nueva direccion, con presencia de tres de sus cinco miembros, acabé convocando una
reunion extraordinaria de equipo docente, en la que se forzo la marcha atras de la idea. Esto generd
inhibicion y malestar en buena parte del profesorado de este equipo. De hecho, las reuniones de equipos
docentes y de departamentos se siguen celebrando, pero condicionadas a un orden del dia estricto
redactado desde direccion, en el que lo importante es recoger informacion practica (calendario de salidas
de alumnos, listas de libros de texto para el curso siguiente, etc.).
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formal que muestra y documenta las lagunas o espacios existentes entre los
resultados actuales —lo que hay—y los resultados que se desean alcanzar,

ordena esas lagunas—NECESIDADES—en un orden prioritario y

selecciona las NECESIDADES que se van a satisfacer en el programa.

Pero el hecho de partir, como hemos afirmado, de una problematica docente

de actualizar la vigencia de los clésicos grecolatinos mediante un nuevo

modelo de ensefianza-aprendizaje, nos hace temer por las demandas del resto
de instancias'*: ;Sera realmente util? ;Desean los discentes un cambio? ¢Esta
predispuesto a ello el poder politico? ;Existird apoyo por parte de las
estructuras de centro en las que se desarrolle la experiencia?;Detectard el
conjunto de profesores de materias cldsicas la conveniencia de estas
investigaciones? A algunas de estas preguntas hemos intentado responder
anteriormente. Pero es que surgen otras: ;Es pertinente un programa del tipo
que estamos describiendo? Y decimos pertinente en el sentido de Fernandez-

Ballesteros (1996: 67) o Tejada (1998: 17): Respectivamente, la respuesta

adecuada a unas necesidades bien establecidas, y también la coherencia entre

los objetivos asignados y los propuestos. Dicho muy esquematicamente, la
primacia en cuanto a necesidades se pretende producir, en nuestro caso, por
la interaccion de los elementos siguientes:

o politicas e institucionales: necesidad de un nuevo tipo de ciudadano
preparado para afrontar los rapidisimos e inesperados retos del siglo que
comienza. Aqui es donde los clésicos grecolatinos tienen atin, a nuestro
parecer, mucho que decir.

o del sistema escolar: diagnosticar cara al posible aumento de la calidad"
en los procesos y resultados educativos.

o de los agentes implicados en el contexto de aula:

* mejora de las estrategias e instrumentos didacticos por parte de
los docentes: constructivismo, métodos globalizados, trabajo
cooperativo en el aula.

* mejora de los aprendizajes y la motivacion discente: idem
anterior, mas las aportaciones de la simulacion (cf. cap. VII), y de
la creatividad y el pensamiento divergente (cap. VIII).

12 El propio Sanz Oré (ibid.) propugna dos niveles de necesidades: las primarias, que residen en los
sujetos (alumnos, padres, profesores), que son quienes reciben los servicios disefiados en el programa; las
secundarias, que se encuentran en la propia institucion. En este tltimo caso, las necesidades se relacionan
con la discrepancia entre los recursos existentes y los previstos para cubrirlas. Si, por ejemplo,
intentdsemos mas adelante transformar esta experiencia en una de investigacion-accion colaborativa (en
el sentido de Blandez, 1996: 51), crecerian sin duda exponencialmente las secundarias.

" Tal y como hemos sefialado, seguimos a Ferrandez (2000): desde luego este concepto tan genérico nos
puede inducir a trampas de todo tipo, debido a la polisemia del término. Por tanto, hay que residenciarla
en indicadores concretos, tal y como pretendemos hacer algo mas adelante, al especificar el disefio de esta
investigacion. En todo caso, calidad debe empezar por asumir el desequilibrio manifiesto entre oferta
institucional y demanda social (op. cit., p. 15). Y, desde luego, estara cerca de los tres primeros entre los
cuatro grandes ejes que sefiala Ferrandez (ibid., p. 16): 1) Una formacién de Base solida que garantice
aprendizajes posteriores y que sea garante de la formacion para el empleo; 2) Igualdad de oportunidades
en todo el proceso de Educacion Permanente (y permanente no debe entenderse solo a partir de los
estudios obligatorios); 3) Formacion para la Promocion Participativa Social (a nuestro juicio: mas redes =
mas democracia). Ferrandez lo argumenta asi (p. 20): En el producto de los contextos se analizan como
variables permanentes en funcion de las que se toman decisiones: variables personales, de formacion,
organizativas, actitudinales, de proveniencia social, de nivel de participacion, etc. Desde luego, y en
coincidencia total con este autor (p. 27), cabe alejarse de la influencia de la calidad proveniente de los
modelos empresariales, siempre obsesionados en la eficacia (;eficacia para quién, diriamos nosotros?).
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= mejora del clima comunicativo, sobre todo a partir de las ideas de
Watzlawick (1994, 1997), pero también de otros autores que han
sido resefiados en su momento (Mercer, 1997; Mucchielli,
1998...).
e Objetivos:

o Objetivo general: Evaluar el disefio de un programa en forma de Crédito
Variable, en 4° de ESO, para ensefiar y aprender Cultura Clasica a través
de un modelo simulado de empresa de servicios culturales.

o Objetivos especificos:

= Comprobar la vigencia de la civilizacion grecolatina en la
actualidad, contrastando los puntos de vista de todas las
tipologias de agentes educativos implicados en la formacion de
los clasicos: profesores y alumnos universitarios, profesores y
alumnos de secundaria; el &mbito seria el de la Filologia Clésica
y el de la Historia Antigua, con algin acercamiento a la
Medieval. Si es posible, también se abordaran los campos de la
Filosofia Antigua y de la Comunicacion (dmbito de la Retérica y
la Oratoria) Se acudira también a bibliografia referente a filosofia
de la educacion y politica educativa.

= Analizar los modelos y diseiios de formacion en el ambito del
mundo grecorromano, tanto desde la propia Filologia Clésica
como de la Historia Antigua, enfocadas a una poblacion total
situada entre los 14 y los 16 aflos. Se tendran en cuenta analisis
mas generales sobre sociologia de la educacion, asi como sobre
bases y fundamentos del curriculum.

= Combinar las posibilidades del aprendizaje individualizado (a
partir del modelo de Ausubel-Novak-Hanesian de aprendizaje por
descubrimiento guiado) con las del aprendizaje cooperativo en
pequeiio grupo (Bonals, 2000).

= Conocer las potencialidades de las estrategias de ensefianza-
aprendizaje basadas en la simulacion, y situdndonos en la etapa
que abarca entre los 14 y los 16 afos. Se trabajara desde la
psicologia cognitiva.

= Describir y formular hipétesis acerca de contextos de ensenanza-
aprendizaje ligados a estrategias emocionales y de inteligencias
multiples. Se analizara desde lo que podriamos llamar psicologia
‘emocional’ (Goleman, Marina, De Bono, Gardner, etc.).

e Pre-evaluacion: Nos referimos a la idea de Fernandez-Ballesteros (1996:
56), cuando afirma'*

De hecho, existe una literatura nutrida sobre paquetes de programas de una determinada
naturaleza que permiten conseguir una serie de resultados apetecidos, resolviendo, a veces, los
problemas existentes. Sin embargo, en otras ocasiones, el intento de resolucion pasa por un
microandlisis minucioso de determinado problema que se desea resolver, analizar los cursos
de accion alternativos antes de proceder al diseiio del programa si se quieren lograr
intervenciones de éxito.

' Las marcas en negrita son nuestras.
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En este sentido, la autora propone una serie de estrategias para llevar a cabo
dicha pre-evaluacion, que son las que nosotros hemos intentado seguir en nuestro marco
teodrico:

e Analisis de la literatura interventiva relevante, por ejemplo en el sentido
de que ya exista en ella una o varias soluciones satisfactorias a la demanda
que se genera.

e Analisis sobre el problema, sus potenciales causas y soluciones: Esto
concuerda con la evaluacion diagnoéstica de Tejada (1998: 13), pero también
va algo mas alla en cuanto afirma que cualquier modelo de analisis de un
problema presupone implicitamente una teoria.

e Disefio e implantacion del programa: Al ser un ambito de especial
relevancia en el presente estudio, le dedicaremos un epigrafe aparte a
continuacion:

10.5. Disetio del programa

Una secuencia algo mas detallada sobre la estructura y los pasos que se han ido
dando para el disefio de la investigacién, y también a modo de resumen de lo
consignado hasta ahora y de los aspectos clave venideros, seria como sigue:

e Analisis critico de las bases y fundamentos del curriculum en relacion
con el mundo clasico’:

o Estudio de la normativa legal

o Estudio de fuentes documentales de caracter cientifico (manuales,
articulos, intervenciones en congresos, etc.) y de caracter didactico
(libros de texto, articulos sobre didactica, intervenciones en congresos,
etc.)

o Entrevistas semiestructuradas con jueces que valoraran los objetivos,
contenidos 'y actividades mas interesantes, a su parecer, para
implementar en un aula. La tipologia de los jueces podria ser:

= Profesores universitarios: estamos pensando en perfiles de
Filologia Clasica, de Historia Antigua, de Filosofia Antigua, de
Comunicacion (por la importancia de la Retdrica y la Oratoria) y
de Derecho Romano, en principio, y segun las disponibilidades
de tiempo y oportunidad que se produzcan.

* Alumnos universitarios de las mismas disciplinas que han sido
consignadas en el epigrafe anterior.

= Profesores de Secundaria, del area de Humanidades y de Ciencias
Sociales.

= Inspeccion educativa, especialmente en el caso de antiguos
miembros de Latin y Griego.

e En un contexto mas amplio, analisis a partir de los presupuestos de la
sociologia de la educacion sobre las nuevas estructuras (Castells, 2001,
por ej.), sobre seleccion y omision de contenidos, sobre los papeles de los
diversos agentes, etc.

' Esto es lo que Vallés (1997: 109-167) llama Técnicas de lectura y documentacion.
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e Analisis de las diferentes estrategias de ensefianza-aprendizaje. Analisis
del perfil de los sujetos discentes implicados. Nos hemos basado en:
o Psicologia cognitiva:
= Piaget y los diversos estadios de desarrollo cognitivo
=  Vygotsky y la “zona de desarrollo proximo”
= Ausubel-Novak-Hanesian y el aprendizaje significativo
o Psicologia relacionada con aspectos emocionales, creatividad, resolucion
de problemas...
= Goleman (1997 y 1999), Marina (1993 y 1996), Bisquerra
(2000); concepto de “flujo”
* QGardner y las inteligencias multiples (2000); De Bono y el
pensamiento lateral; pensamiento divergente.
e La simulacion como herramienta de ensefianza y aprendizaje:
o Y su relacion con la Teoria General de Sistemas (von Bertalanffy):
construccion de modelos en Ciencias Sociales.
o La simulacion y el juego como “vacuna”.
o Aspectos simbolicos.
o Reglas y roles
¢ FElaboracion de un programa de instruccion basado en métodos de
enseiianza-aprendizaje fundamentalmente globalizados (Medina Rivilla-
Sevillano, eds., 1999; también Zabala, 1999). Dicho programa debera
contener (cf. capitulo VIII del presente trabajo, especialmente epigrafe /C/, y
sobre todo nuestra propuesta de modelo; también el cap. IX, epigrafe /E/, en
cuanto a contenidos cléasicos, simulacion y temporizacion de las actividades
de ensefianza-aprendizaje en el aula):

o Objetivos: los ya sefalados en este mismo epigrafe.

o Los Contenidos, Actividades y Recursos se encuentran en los capitulos
ya citados hace un momento.

o Unos criterios de evaluacion que van a basarse, como a continuacioén
pretendemos desarrollar, en la participacion de todos los agentes que
intervienen en la elaboracion del programa (fase inicial), en su devenir
(proceso) y en el analisis de sus resultados (producto).

o Unas estrategias e instrumentos de obtencion de la informacion:

* En cuanto a estrategias, como veremos en el epigrafe /D/ de este
mismo capitulo, son:
e Observacion participante
e Entrevistas informales
e Analisis de los documentos producidos por los alumnos
e Notas de campo del profesor
= Como instrumento, se utiliza el cuestionario
» Para hacer més consistente la investigacion, se triangula mediante
el registro videografico de todas las sesiones de clase.
= Las dimensiones basicas del estudio, con sus respectivos
indicadores, estdn contenidas en los anexos. Al respecto,
debemos hacer las siguientes observaciones: las categorias se
habian establecido previamente a partir de la revision
bibliografica y las entrevistas con expertos, por lo que se ha
optado por un sistema bastante cerrado que coincide, en muy alto
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grado, con la propuesta de Martinez, A (en Buendia-Colés-
Herndndez Pina, 1999: 335-336), aunque en esta otra
investigacion el objeto de estudio fuese el desarrollo profesional
cooperativo entre profesores. Lo hemos hecho asi porque hemos
encontrado extraordinarias coincidencias entre este sistema y
nuestro entramado teodrico, si bien la concordancia no es total: en
nuestro caso, hemos agrupado dentro de la dimension AULA
ESCOLAR las dimensiones RELACIONES PERSONALES vy
GESTION DEL AULA, fundiendo sus indicadores respectivos.
Previamente, parte de los indicadores de ESTRATEGIAS
INSTRUCTIVAS también se han subsumido en RELACIONES
PERSONALES (las que hacen referencia al trabajo en equipo).
En nuestro caso, la dimension EVALUACION se configura como
el producto de las percepciones de los diversos agentes
implicados, por lo que nos resultaran imprescindibles tanto los
datos de los cuestionarios como la observacion del investigador.
Por 1ultimo, lo que en Martinez (op. cit.) es una dimension aparte,
EJERCICIO DE LA AUTORIDAD, en nosotros es CLIMA DE
AULA.

10.6. Los instrumentos y estrategias de obtencion de la
informacion

10.6.1. Los cuestionarios

Un cuestionario es (Del Rincon et alii, 1995: 297; Blandez, 1996: 78; Quivy-
Van Campenhoundt, 1997: 161 ss.; Buendia-Col4ds-Hernandez Pina, 1999: 121-127) un
conjunto organizado de preguntas o items acerca de un determinado problema o
cuestion. Pretende conocer los juicios, actitudes o conductas de los encuestados. Se
contesta por escrito y las preguntas se estructuran en torno a una serie de dimensiones
que se subdividen en los indicadores considerados oportunos a tal fin.

Puede extrafiar que, después de habernos decantado claramente en el enfoque
anterior por el paradigma cualitativo, comencemos ¢éste analizando una técnica que
suele ser mucho més propia de lo cuantitativo, como es el uso de los cuestionarios para
la investigacion, maxime en un estudio como el nuestro, en el que s6lo dispondremos de
14 individuos. Sin embargo, la posicion que ocupa es otra (Buendia-Colas-Hernandez
Pina, 1999: 120):

Si situaramos en un continuo las diferentes metodologias de investigacion, desde la metodologia
experimental, realizada en contextos artificiales con gran validez interna, hasta la metodologia
observacional, donde los fenomenos son estudiados en sus contextos naturales, con un control
interno minimo y buscando la descripcion mds completa posible del aspecto o sujeto
investigado, la metodologia por encuesta, considerada por algunos como metodologia selectiva,
se situaria en un espacio intermedio. El control es fundamentalmente estadistico, y aunque las
condiciones de realizacion son naturales, pierde el cardcter idiogrdfico de la metodologia
observacional al tratar de representar un universo determinado.
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Ahora bien: la muestra es claramente reducida, esto es innegable. Sin embargo,
amén de realizarse todas las cautelas posibles con respecto a esto, cabe sehalar que para
nosotros era un instrumento imprescindible de investigacion, y ello por dos motivos:

e En primer lugar, porque (cf. Buendia-Colas-Herndndez Pina, 1999: 120-
121), la investigacion por encuesta es la metodologia més indicada para
recoger opiniones, creencias o actitudes, porque, si bien los encuestados
pueden no decir lo que piensan realmente, al menos manifiestan lo que
desean que el investigador sepa de ellos. Sin embargo, un sesgo que
deberemos tener en cuenta a la hora de triangular informaciones, es que en
varios de ellos se solicita una calificacion del propio trabajo, tanto
individualmente como en grupo. El deseo natural de aprobar la asignatura sin
duda puede influir en autovaloraciones notoriamente desviadas con respecto
al resto de estrategias de obtencion de la informacion.

e En segundo lugar, y en coincidencia con todos los autores seleccionados para
este epigrafe, porque el cuestionario es el ahorro de tiempo y esfuerzo a la
hora de acceder al grupo diana de la investigacion'®. Por otra parte, el
cuestionario lo administra la misma persona que disefia el programa, lo que,
unida a la valoracion por jueces que se ha llevado a cabo (y que
explicitaremos a continuacion) deberia evitar sesgos en su administracion (cf.
Hernandez Lopez en Fernandez Ballesteros, 1996: 128). Al mismo tiempo,
si, como se ha sefialado anteriormente, el nivel de codificacion es alto, el
acceso a la informacion de conjunto se simplifica. Y, por altimo, no debemos
olvidar que se trata de un instrumento entre un conjunto de técnicas que se
van a someter a criba mutua mediante la triangulacion y la saturacion.

e En cuanto al proceso de planificacion de este instrumento, los autores
consultados, con ligeras variantes, atienden a los siguientes pasos':
o Definiciéon de objetivos (implicitamente, debe existir una teoria de
partida para poder definirlos)

» Decidir qué informacion se necesita:

» Establecimiento de dimensiones que servirdn para redactar las
cuestiones;

* Definicion de las caracteristicas muestrales que permitiran
seleccionar la muestra (en nuestro caso, y teniendo en cuenta /N
=1/, todos los sujetos del grupo son la muestra);

o Definicién de las caracteristicas contextuales para elegir el método de
encuesta,

e Disefio del cuestionario

e Aplicacion piloto: cabe decir aqui que, ain con muestras pequeias y en un
curso inferior (12 alumnos, 3° de ESO, primer trimestre del mismo curso y en
el mismo centro y con condiciones practicamente idénticas en cuanto a los
factores de ensefianza-aprendizaje, si exceptuamos el registro videografico)
se realizo una aplicacion piloto de los cuestionarios (cf. anexo ), mediante la
cual se reformul6 una serie de preguntas, se rebajaron las dimensiones de la
escala ordinal de 6 a 5 y se ordend dicha escala en orden ascendente en todos

' El cuestionario es un instrumento de observacién indirecta, segin Quivy-Van Campenhoundt (1997:
162)
"7 Justo es decir que nosotros hemos seguido sobre todo a Buendia (1999: 121).
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los casos, incluyendo las (pocas) preguntas de sentido negativo que se han
formulado.

Aplicacion del cuestionario;

. ., . . ., . <, 18,
Codificacion y sistematizacion de la informacion *;
Tabulacion y analisis;

Redaccion de conclusiones;
Integracion/ Falsacion en el marco tedrico

Especificamente, nosotros no hemos construido un cuestionario, sino seis. Todos
son administrados a cada uno de los discentes que han llevado a cabo la experiencia,
bien de manera individual, bien cuando formaban parte de un pequefio grupo. Dichos
alumnos son los que voluntariamente han escogido el crédito variable. Por tanto, podria
pensarse que hay buena predisposicion y voluntad. Esto es cierto, como también lo es el
hecho de que la asignacion de créditos variables, en nuestro contexto de centro, no es
automatica con respecto a las demandas: los coordinadores de nivel, que forman parte
de los equipos docentes, recogiendo el parecer de éstos, confeccionan los grupos,
apoyandose también, en caso de duda, en los respectivos tutores. En ellos se mezclan
alumnos con diferentes aptitudes académicas y personales, si bien no de manera pura.
Hay, pues, un pequefio four de force entre los deseos individuales del discente, los
criterios del equipo docente con respecto a €l o ella, y la forma de enfocar el crédito por
parte del docente.

La validacién de los cuestionarios se ha llevado a cabo por medio de jueces que
han valorado el contenido. Concretamente, se ha pedido ayuda a:

e Siete jueces (tres del ambito de Ciencias Sociales, uno de Atencion a la
Diversidad y tres de Clasicas), profesores en activo y con varios afios de
antigiedad. Los profesores de Sociales y de Atencion a la Diversidad
comparten el contexto de centro en que se ha llevado a cabo la experiencia.
Se han avenido a juzgar:

o los cuestionarios sobre trabajo individual con respecto a Grecia y Roma

o el cuestionario sobre la valoracion acerca de la confeccion del mural de
Grecia;

o el cuestionario sobre la valoracion acerca de la confeccion del relato de
Roma.

e Para la valoraciéon del cuestionario individual sobre tareas grupales: seis
jueces (dos profesores universitarios de Ciencias de la Educacion, dos
pedagogos con experiencia docente y antigiiedad en Secundaria; uno de los
pedagogos comparte el contexto de centro; dos profesores de clasicas con
experiencia en trabajo cooperativo).

e La validacion de este instrumento ha tenido en cuenta los siguientes criterios:

o Grado de univocidad: Correccion en cuanto a aspecto formal y expresion
lingliistica de cada item.

o Grado de pertinencia: Importancia o no del item con respecto al objeto
de estudio.

'8 Estos cuatro ultimos apartados son propios del capitulo siguiente.
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o Valoracion: Peso de cada item con respecto al objeto de evaluacion (/1/-
ninguna importancia; /5/-imprescindible)

Los resultados a que ha dado lugar la valoracion de jueces se pueden analizar en
los anexos.

En cuanto a caracteristicas de los instrumentos, sélo se pedia lo siguiente:

e Nombre de la persona (o denominacion del grupo) que llevaba a cabo la
evaluacion.

e Fecha de la misma.

e Descripcion breve de los objetivos, los contenidos y la forma de responder al
instrumento (s6lo en el caso de la evaluacion individual de Grecia; en las
demas, las instrucciones fueron verbales).

e Al final de cada cuestionario hay un espacio de Observaciones, mediante el
cual los alumnos podian expresar opiniones menos circunscritas
estrictamente al ambito de lo que se preguntaba.

e Los referentes clave que se han trabajado en los distintos cuestionarios son:
o Valoracion del propio rendimiento individual en cuanto a

ensefianza-aprendizaje. = Hay tres  dimensiones:  conceptos,
procedimientos y actitudes. Los items o preguntas estdn relacionados,
respectivamente, con el estudio de los aspectos considerados mas
significativos sobre la Grecia y la Roma clasicas. A pesar de que ambos
cuestionarios se estructuran relacionandose con las parrillas (= Graella,
en catalan: cf. anexo ), por lo que deberian hacer referencia a los mismos
indicadores desde el punto de vista semdantico, estan estructurados de
forma diferente porque sus contenidos se han trabajado de forma distinta
en clase:

» El cuestionario de autoevaluacion individual sobre Grecia se
configura a partir de una preeminencia por los aspectos
cronologicos, ya que la macro tarea que se pide es la confeccion
de un mural-plafén para un hipotético museo que lo ha
demandado a la empresa de servicios culturales: de ahi la division
en seis periodos y el intento de univocidad en cuanto a preguntas-
indicadores, a pesar de que, logicamente, el Arte en la Epoca
Clésica ocupara espacios claramente diferenciados con respecto a
la Edad Oscura (= Epoca Fosca, en catalan) por ejemplo. Tiene
lugar aproximadamente a la mitad del proceso instructivo.

= El cuestionario sobre Roma, o Evaluacion de Tareas Individuales
(=Avaluacio de tasques individuals, en catalan) prescinde algo
mas de lo cronolégico para centrarse, de manera un poco
indefinida, cierto es, en el periodo 200 a. C.-200 d. C., v,
especialmente, en los aspectos de civilizacion que en principio
mas evidentes deberian ser para cualquier persona ya que
partimos aqui de restos materiales, abundantes en todo el
territorio romanizado: el urbanismo, y las clases sociales a partir
de las inscripciones (pues la onomastica romana es un indicador
evidente de clase social, cf. Lopez Barja, 1993). En cuanto a
macro tarea, se disefid la elaboracion de un relato; en parte,
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porque nos permitia amalgamar contenidos diversos; en parte,
también, al calor de la oscarizada pelicula Gladiator, de amplia
difusion mediatica y cuya vision—fuera del horario escolar, eso
si--se anim6 por parte del docente. Se produjo, ademas, la
circunstancia feliz de que el ayuntamiento de la ciudad en que se
ha llevado a cabo la experiencia organizd un concurso literario
cuya tematica hacia referencia a los habitantes del pasado. Es por
ello que seguimos las mismas bases de dicho concurso (cf. anexo
). Tiene lugar al final del proceso instructivo.

No obstante lo dicho, es comiin a ambos cuestionarios el hecho de que los
alumnos debian conocer claramente que estaban aprendiendo una serie de conceptos de
economia, sociedad, politica, cultura y/o arte; que los procedimientos que debian utilizar
pasaban por la lectura, el subrayado, el esquema, el resumen, el didlogo con los
miembros de su propio grupo y/o el didlogo con miembros de otros grupos; y que, en
cuanto a valores, normas y actitudes se tendrian que mojar en referencia a la valoracion
de las culturas del pasado, a la valoracion del patrimonio griego y romano, a su
autovaloracion con respecto al trabajo individual y a su trabajo individual dentro del
equipo.

o Valoracion del trabajo individual dentro de un pequefio grupo: Un
tercer cuestionario individual valorard el grado de trabajo e integracion
que cada discente cree haber tenido dentro de su respectivo grupo
(=Avaluaciéo de Tasques Grupals, en catalan). Los conceptos,
dimensiones ¢ indicadores de este cuestionario siguen sobre todo a
Bonals (2000). Se pretende que tenga lugar al final de cada macro tarea
(una vez a la mitad del crédito y otra al final del mismo), aunque,
dependiendo de la dindmica de aula, es posible que los componentes de
los grupos cambien entre una y otra, por lo que dos aplicaciones del
mismo cuestionario no serian homologables.

o Por ultimo, dentro del ambito individual, cada alumno juzgara el mérito
del crédito que ha estudiado (= Avaluacio del credit). Se ha intentado
al maximo que las preguntas de este cuestionario sean lo mas parecidas
posible a las de los cuestionarios individuales sobre Grecia y Roma que
acabamos de describir. Al mismo tiempo, y como se podra observar si se
consulta el anexo correspondiente, en los numeros de item de este
cuestionario aparecen algunos con asterisco: Son los que contienen
dimensiones de las competencias basicas (cf. capitulo VIII) que la
Generalitat de Catalunya estd promoviendo (en concreto, los items 1, 2,
4,10, 24 y 26). Tiene lugar al final del proceso.

o Valoracion del trabajo intragrupal e intergrupal: Se lleva a cabo
mediante dos cuestionarios en los que la unidad de analisis no es un
sujeto individual, sino el pequefio grupo en su conjunto. Cada uno de
estos grupos evalua el producto de su propio trabajo al acabar cada una
de las dos macrotareas, y, con el mismo cuestionario, evaliia de idéntica
forma los productos de los restantes grupos; Esto sucede dos veces:
aproximadamente a la mitad (mural: 5-6 semanas) y al final (relato: 10-
11 semanas) del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello permitiria
contrastar si cada grupo de analisis es percibido por los demads, en cuanto
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a sus realizaciones, de manera homogénea o heterogénea. En el primer
caso, cabria pensar en una cierta unificacion de las percepciones sobre
los propios aprendizajes.

Quiza extraiie que no se hayan agrupado los indicadores en dimensiones mas
genéricas: por ejemplo, en el cuestionario sobre Evaluacion del Crédito se pregunta,
para cada época, si el crédito permite asimilar las informaciones. Esto es asi porque,
ademas de la triangulacion, se ha intentado la saturacion como garantia de credibilidad,
sobre todo en cuanto al aprendizaje de conceptos especificos sobre el mundo
grecorromano. Es evidente que los procedimientos son muy unitarios a lo largo de toda
la experiencia, si exceptuamos el hecho de que el mural esta concebido como un macro
esquema, o, en el mejor de los casos, como un mapa conceptual, mientras que el relato
estd sujeto a la creatividad de lo narrativo. Y algo parecido sucede en cuanto a la
valoracion de actitudes.

Un breve comentario sobre los indicadores de los diferentes cuestionarios es el
que acabamos de hacer, en los parrafos anteriores que versaban sobre las caracteristicas
como instrumentos. Al tener, sobre todo los que se refieren a procesos didécticos, una
estructura 'y contenidos bastante similares, creemos que se ofrece una panoramica
suficiente, que puede ser ampliada con la consulta directa del correspondiente anexo.

En todo caso, la fomulacion de las preguntas deberia coadyuvar: Siguiendo a
Del Rincon et alii (1995: 212-215), las cuestiones se formulan pretendiendo una
clasificacion en una escala ordinal. Esto proporciona la ventaja de que son faciles de
puntuar y altamente discriminativas, pero posee también el inconveniente de que pueden
resultar dificiles de responder: de ahi que se haya intentado la mayor homogeneidad
posible entre los distintos cuestionarios. En cuanto a la funciéon de las preguntas,
predominan las de sinceridad y consistencia, y también las denominadas en bateria (op.
cit., p. 213): se ha intentado formular un conjunto de preguntas referidas a los mismos
aspectos (de aqui la importancia de los indicadores en forma de parrillas para los
alumnos) cuyas respuestas deben ser coherentes entre si desde distintos dngulos
complementarios. Desde luego, se ha pretendido un lenguaje relativamente sencillo, a
la vez que especifico y suficientemente univoco ( también en Buendia-Colas-Hernandez
Pina, 1999: 125). En ese sentido (Del Rincon et alii, 1995: 213-215), se han tenido en
cuenta criterios de contenido (necesidad, oportunidad, nimero de items con respecto a
un indicador) y ubicacion de las preguntas.

10.6.2. La entrevistas

Para conocer la opinidon de expertos sobre el curriculum de cultura cldsica mas
ajustado a las necesidades de los nuevos tiempos, a la normativa legal existente y a la
propia importancia intrinseca de lo grecolatino, hemos escogido la estrategia de la
entrevista en profundidad (cf. anexos). La estructura de dicha entrevista parte del
estudio de la normativa legal (ya revisada en los capitulos III, VIII y IX), y también de
obras de conjunto genéricas sobre Tradicion y Cultura Clasicas que engloban los
contenidos mds generales de las mismas (Duby, 1995; Jenkyns, 1995; Brunswichg,
2000; Jaeger, 1985; Guillén, 1985, 1986, 1988). De forma que, en realidad, tenemos un
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analisis de documentos previo que es con el que se confeccionan los contenidos de la
entrevista, y la propia entrevista como estrategia de obtencion de informacion.

Entrevista presupone una interaccion comunicativa de mayor calidez que la que
proporciona el cuestionario. Para no desviarse significativamente de los objetivos
trazados, y, al mismo tiempo, no ser inapelablemente rigidos, hemos creido que un
disefio semiestructurado ( o de entrevista estructurada abierta, en términos de Del
Rincon et alii, 1995: 310) era el mas pertinente. La causa de esto es que se formulan las
mismas preguntas a cada participante en los mismos términos y en idéntica secuencia,
pero se permite a los entrevistados el uso de un lenguaje propio y de sus propias
perspectivas y valoraciones. Esto es bastante importante en un estudio en el que se
intenta extraer los significados que los diversos actores tienen sobre el objeto de
analisis, aunque, como contrapartida, dificulta la aparicion de singularidades y
circunstancias propias de cada agente. Sin embargo, al habernos dirigido a profesionales
muy diferentes'”, creemos que esta conjuncién entre cierta rigidez en la estructura y
diversidad en los expertos generard una mayor riqueza. Como singularidad, diremos que
dos de las nueve entrevistas han sido contestadas por escrito a través de INTERNET,
por lo que se pierde espontaneidad en la comunicacién y nos acercamos mas a las
sensaciones que deben presidir la contestacion de un cuestionario. Las otras siete se han
registrado magnetofonicamente.

En cuanto a la validacion de esta estrategia (cf. Buendia-Colas-Hernandez

Pina, 1999: 126), nos atenemos a los siguientes criterios:

e FEstabilidad: se obtiene la misma o muy parecida informacion en situaciones
distintas;

e Valor predictivo o criterial de la informacidn obtenida: habra que colegir si
los datos de las entrevistas son congruentes con el resto de estrategias e
instrumentos a la hora de triangular.

e Validez de contenido: Calibrar si los datos se ajustan (o no) a las exigencias

de la estructura planteada originalmente.

Para la transcripcion de las mismas, y teniendo en cuenta lo estructurado de su
disefio, seguiremos el mismo guion que ha servido para su realizacién en cuanto a
delimitar las categorias de analisis. Queda claro que en el proceso de audicion y
transcripcion, amén de senalar los elementos mayoritarios y las discrepancias entre
jueces, el mérito deberia encontrarse en el descubrimiento de las relaciones, a primera
vista ocultas, entre los criterios de los jueces.

' dos profesores universitarios con veinte afios de experiencia, uno de latin y el otro de griego; un
profesor universitario de filosofia antigua, conocedor de las lenguas clésicas y profesor de instituto de
éstas durante dos décadas; un profesor de Ciencias Sociales con veintitrés afios de experiencia docente en
Secundaria; un profesor de Secundaria fil6logo pero al mismo tiempo experto en Ciencias Naturales; una
profesora novel de griego, con sélo un afio de experiencia, y proveniente de forma directa de la
universidad; un alumno relativamente destacado que esta al final del la carrera de Historia, especializado
en Historia Antigua, conocedor del latin y conocedor del contexto en que se ha desarrollado la
experiencia; dos profesoras con unos quince afios de experiencia provenientes del ambito de la filologia
clasica
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En el siguiente resumen podemos ver los aspectos mas relevantes (siempre entre
una serie de opciones explicitadas, como consta en el anexo , y a las que los
entrevistados podian afiadir otras) que se han respondido en relacién con las preguntas:

Papel de los estudios clasicos en relacion con el resto de las materias del
curriculum (Bloque I): Las respuestas oscilan entre la opcion /C/ (papel
propio e independiente de la Historia o la Lengua-Literatura), y /D/ (Otras
posibilidades) con distintas respuestas: predomina la idea de mezclar todas
las posibilidades que dan el ambito historico y el lingiiistico literario
atendiendo al criterio de oportunidad. La impresion general es que deben ser
independientes, o, en todo caso, con los aspectos historicos y lingiiistico-
literarios como subordinados a lo clasico.

Valor mas o menos intrinseco de los clasicos (Bloque II): Hay variedad de

opiniones; en todo caso, ante la opcidon /B/ se hacen afirmaciones del tipo

siguiente: “partir de la realidad actual”, “no quedarse en las reliquias™.

Preponderancia de los contenidos lingiiisticos y/o de los culturales

(Bloque II-IV): En general, y teniendo el cuenta el grupo destinatario

(adolescente entre los 15-16 afios), se observa un leve predominio de lo

cultural; sin embargo, también existen apelaciones a lo lingiiistico,

especialmente en el campo Iéxico. Algunos jueces opinan que deben
combinarse de la mejor manera posible, pero no indican posibles estrategias.

Papel de la literatura (Bloque V): Practicamente todos los jueces coinciden

en sefalar la importancia del estudio de los géneros literarios como canon. Al

mismo tiempo, se da una hegemonia de preferencias, en cuanto al griego, de

Homero y los tragicos, y, secundariamente, Platon y Aristoteles; en cuanto al

latin, de Ovidio, Virgilio y, en segundo término, los historiadores (Livio,

César). Algunos expertos insisten en el papel motivador, por encima de la

mera transmision.

Contenidos culturales mas importantes (Bloque VI):

o Se da una division de opiniones, casi al 50%, entre la opcion de
predominio de los personajes clave y la de enfoques de conjunto mas
abstractos (economia-sociedad-politica...).

o Dos de los jueces consideran que si se debe estudiar la guerra concebida
como ruptura total y abrupta de la convivencia social. Se insiste, en
general, en partir de los elementos de la vida cotidiana.

o En cuanto al urbanismo, se da una amplia gama de juicios: desde quienes
lo consideran imprescindible, a quienes no lo conceptian como
importante.

o En referencia a las artes plasticas, hay coincidencia en trabajar la
importancia cultural de lo griego como canon, siendo secundario, aunque
también importante, lo cronologico.

o Para la mitologia (contenido que es bastante importante en el &mbito de
la filologia clasica), se insiste en su caracter de elemento explicativo de
realidades, pero existen discrepancias sobre si debe atenderse mas a lo
narrativo o bien a los elementos de explicacion mas o menos causal de
los mitos.

o Si hablamos de estructuras economicas, sociales, politicas y/o de
derecho, tenemos también una gama amplia de opiniones, aunque la
economia es vista como subsidiaria de las estructuras sociales y/o
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politicas. Dos de los jueces consideran que todo debe estudiarse en
conjunto.

o No hay coincidencias sobre la importancia de la vida cotidiana, si no es
en el sentido de ligarla a su proyeccion en la actualidad.

o Sobre la cultura del ocio, los expertos hacen hincapié en dos ideas:
primero, en que el ocio sélo se lo podia permitir un pequefio grupo de
privilegiados; segundo, en que si que tiene un cierto mérito esta vision de
la vida (si uno se lo puede permitir) compardndola con la ética
protestante del capitalismo, siguiendo a Weber, favorecedora del trabajo.

Los procedimientos y técnicas de trabajo (Bloque VII) que se aconsejan

principalmente son:

o La observacion directa, pero con cautelas: algunos expertos opinan que
no debe sumergirse a los discentes en los restos arqueoldgicos sin buena
preparacion previa, porque puede resultar decepcionante; nadie opina en
favor de comparar retorica antigua y discursos actuales.

o Hay un alto grado de coincidencia sobre la necesidad del manejo de
vocabularios, diccionarios generales y enciclopedias, asi como, entre
quienes han opinado mas prolijamente sobre lo lingiiistico, la
importancia del ambito 1éxico (apartados VII B-C-D).

o No existe unanimidad, sino mas bien al contrario, sobre el uso de fuentes
documentales y textos traducidos. En todo caso, se apela a que sean
motivadores, aunque no traten exhaustivamente de uno o varios autores.

o Predomina, aunque muy ligeramente, una opinidén positiva sobre el
procedimiento de los resumenes orales y escritos.

o Si deben realizarse trabajos, se cree que es mejor que se realicen en
grupo.

o No hay consenso sobre los procedimientos siguientes:

» Debates o cine-forums
* Confeccion y lectura de mapas y planos
» Confeccion de maquetas

o Se considera (paraddjicamente a nuestro parecer, teniendo en cuenta el
resto del conjunto de opiniones) que es importante la realizacion de
esquemas, cuadros, grdficos y frisos cronologicos.

Papel de los medios audiovisuales y las NNTT (Bloque VIII): En general,

se les considera como secundarios en relacion con las fuentes escritas.

Algunos expertos opinan que el cine historico puede ser util; otros se

decantan por Internet siempre y cuando se produzca filtro docente. La

television solo tiene importancia en cuanto a documentales bien
seleccionados.

Limites cronolégicos en el estudio del mundo clasico (Bloque I1X): Se da

una divergencia de criterios en torno a:

o La idea de que en realidad los clasicos no han acabado porque su
presencia, aunque oculta, sigue viva (monumentos, lemas en latin,
Juegos Olimpicos modernos);

o Circunscribir el estudio a los periodos de esplendor, algo ensanchados
con respecto a nuestra propuesta (desde la Grecia Arcaica a la
Helenistica; Desde las Guerras Punicas a Constantino); aqui se produce
una subdivision entre quienes creen que deben tratarse las demas épocas
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como satélites de estos dos ejes centrales, y quienes no ven esto
importante.

o Centrar las coordenadas temporales entre los minoicos y la caida del
Imperio Romano de Occidente-Justiniano (476 o 530 d. C.).

Asi pues, como conclusiones mas relevantes podemos extraer:

e No existe uniformidad de criterio en cuanto a qué aspectos deben ser los
mas valorados.

e En el fondo, las personas entrevistadas estan refiriéndose a los valores
subyacentes de las civilizaciones clésicas, por encima de los contenidos
lingiiisticos o culturales especificos.

e Hay un cierto empate entre apoyarse en estructuras narrativas y en
personajes atractivos, por encima de construcciones mas abstractas, o bien
lo contrario; incluso se prefiere en algin caso la complementariedad.

e No se produce rechazo por el trabajo con diversos procedimientos en el
aula que van mas alld de estrategias directivas de ensefianza-aprendizaje.
Este aspecto es relativamente sorprendente en el sentido de que los expertos
consultados (excepto uno, y so6lo parcialmente) no han estudiado bajo la
normativa LOGSE, sino bajo la Ley de 1970 o anteriores, mas centradas, en
la practica, en el aprendizaje (incluso memoristico) de conceptos. Sin
embargo, debemos apuntar el hecho de que, de manera oculta o no evidente,
la normativa sobre la que se basa la encuesta no propicia estrategias
transmisoras, por lo que puede darse la circunstancia de que los expertos
contesten a lo que se les pregunta, y nada mas.

10.6.3.  La observacion participante

Esta estrategia permite al observador introducirse en los escenarios naturales de
accion para intentar captar lo que realmente ocurre (Blandez, 1996: 75). Una precaucion
profilactica consiste en considerar que deben combinarse adecuadamente la implicacion
personal con cierto distanciamiento (Colas en Buendia-Colas-Hernandez Pina, 1999:
269). Presenta el inconveniente de la subjetividad en los datos, pues el investigador esta
cargado de ideologia, experiencia en el terreno, intereses concretos, etc. Por ello es
imprescindible mantener una atencidén incrementada—un cierto estado de alerta—pero
quiza no tanto como para que provoque una reactividad excesiva. En la experiencia
concreta que nos ocupa, la practica totalidad de los alumnos era conocida ya por el
docente, pues habian cursado un Crédito Variable de Mitologia en 2° de ESO; cinco de
ellos, incluso, acababan de cursar en el trimestre anterior al de la experiencia un Crédito
Variable de Introduccion al Léxico, Cientifico, Técnico y Humanistico (cf. cap. VIII),
por lo que su experiencia con el profesor era reciente. Por lo demas, en pocas ocasiones
como en ¢ésta se puede presuponer una esquizofrenia del investigador, dentro y fuera,
sujeto a la legalidad y a la deontologia al tiempo que deseoso de encontrar nuevos
caminos, pero precavido ante experimentos excesivos. Siguiendo a Herndndez Lopez
(en Fernandez Ballesteros, 1996: 141) se pretende interiorizar una mecanica de
observacion ->registro->analisis. Como hemos sefialado con anterioridad en el
epigrafe /B/ de este mismo capitulo, las categorias se habian establecido previamente a
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partir de la revision bibliografica y las entrevistas con expertos, por lo que se ha optado
por un sistema bastante cerrado que coincide, en muy alto grado, con la propuesta de
Martinez, A (en Buendia-Colds-Hernandez Pina, 1999: 335-336), con algunas
modificaciones. En este sentido, estamos cerca de Huberman-Miles (1991) cuando
afirman que deben procurarse acotar al maximo posible, cercando semanticamente, los
términos que se erigen en categorias de andlisis.

Colas (en Buendia-Colas-Hernandez Pina, 1999: 270), y también Del Rincon-
Arnal-Latorre-Sans (1995: 272) reproducen una grafica con los criterios o dimensiones
que sirven para diferenciar las modalidades de observacion participante. La incluimos
aqui para sefialar las particularidades de nuestra investigacion, marcando en negrita
aquellos aspectos a los que nos adscribimos:
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IMPLICACION DEL OBSERVADOR

MAXIMA: Observador
como un miembro mas del
grupo.

MEDIA: Implicacion parcial
del observador dentro del
grupo

MINIMA:
El observador es externo.

CONOCIMIENTO DEL GRUPO DE LA

” OBSERVACION

ABIERTA: Profesores y
alumnos conocen que son
observados y quién

SELECTIVA Algunos
conocen el papel del
observador y otros no

ENCUBIERTA:
Profesores y alumnos
desconocen la situacion

observa.
CONOCIMIENTO DEL GRUPO SOBRE EL
OBJETIVO DE LA INFORMACION
PlenaFEntrevista Explicacion Explicacion Falsa explicacion: todos son
Cuestionario parcial encubierta engafiados sobre el propdsito de
Test la observacion
PruEquipo
Directivo
Profesores
Alumnos . .
ebas Objetivas DURACION DE LA OBSERVACION
Observacion
Lilnicial Multipl
Continua Entrevista

FiEntrevista
Cuestionario

Cuestionario
Test

ENFOOUE DE LA OBSERVACION

Restringida y selectiva: se centra
en aspectos o elementos concretos

Focalizada

Enfoque amplio y abierto. Vision
holistica. Descriptiva

Grdfica 7. Tipos de observacion participante

Podria extrafiar, a primera vista, el apartado /E/, ya que hemos marcado en
negrita las tres posibilidades. A nuestro parecer, puede conjugarse una seleccion
exhaustiva de indicadores para una parte de la investigacion (la que comprende los
ambitos explicitados en el epigrafe correspondiente del presente capitulo) al tiempo que,
mediante por ejemplo notas de campo, se intentan comprender otros fendmenos
imprevistos o sorprendentes que vayan pudiendo surgir. En este segundo caso, el
proceso de analisis de datos, como veremos en el proximo capitulo, si que pasa por un
hacer mas densa la descripcion.
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10.6.4.  Las notas de campo, diarios y registros anecdoticos

Hay que considerar en este apartado aquellos documentos producidos por el
investigador quien considera, en determinados momentos, que ciertos acontecimientos
deben ser resaltados. Incluyen opiniones, observaciones, dudas, etc., y permiten rastrear
el proceso de la investigacion (Blandez, 1996: 76; Del Rincon-Arnal-Latorre-Sans ,
1995: 344-346). En este sentido, poseen algunas ventajas como la de ser una primera
via de reflexion docente e investigadora, pues ya se sabe que el poner por escrito
estimula la reflexion; también permiten documentar muy en vivo los pensamientos y
reacciones de los alumnos y profesores. Sin embargo, nosotros hemos hecho un uso
complementario de esta estrategia en relacion con el resto, ya que presentan muchos
inconvenientes debido a sus posibilidades de sesgo, tal y como presenta Buendia-Colas-
Hernéndez Pina (1999: 181):

e Muchas veces no se anota el incidente, sino su interpretacion: posibilidad de
dejarse llevar por juicios preconcebidos

Se pueden usar como un medio de defensa o coartada

Falta de contexto al anotar

Pocos registros pueden conducir a conclusiones precipitadas

Posibilidad de percibir mayor impacto de los acontecimientos negativos que
de los positivos

So6lo mediante la triangulacion, especialmente en este caso por medio del
registro videografico, se pueden corregir dichos sesgos.

10.6.5.  Documentos producidos por los alumnos y medidas de autoinforme
de éstos™

Los documentos personales de los alumnos se estructuran alrededor de dos
dossiers individuales (cf. anexos) que se les proporcionan al principio de cada una de las
macro tareas: uno para Grecia y otro para Roma. Cada alumno sabe que, a la hora del
trabajo individual, debe demostrar que ha llevado a cabo los procedimientos
(especialmente, subrayados, esquemas y resimenes propios; la lectura se inferiria de
¢stos), y que ha consultado diversas fuentes a la hora de informarse, de las cuales puede
presentar fotocopias, disquetes, dibujos propios, etc. Por otra parte, una de las
actividades previstas para comprobar hasta qué punto se dominan los materiales
consistira en ordenarlo, ya que no se encuentra totalmente estructurado (como tampoco
la informacion de un kiosco, por ejemplo). Al mismo tiempo, se pide a los alumnos que
rellenen cada dia un pequefio diario de investigacion en el que anotaran sus progresos
con respecto a los aprendizajes (de conceptos, procedimientos y actitudes; de trabajo en
grupo; de técnicas creativas) que consideren que estan teniendo.

No obstante, una vez mas hemos de tomar precauciones con respecto a este tipo
de documentacién: por una parte, cabria la posibilidad de que un alumno copiase

%% Una interesante clasificacion de todo tipo de documentos se encuentra en Vallés, 1997, capitulo IV.
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fraudulentamente de otro pues la replicacion memética no puede estar prohibida, en el
sentido de explicaciones entre iguales), aunque dada la tipologia de estrategias de
ensefianza-aprendizaje, esto es dificil*'; por otro lado, tal y como sefiala Hernandez (en
Fernandez Ballesteros, 1996: 129),

No debemos olvidar que un usuario es una persona que tiene una determinada necesidad que
espera poder superar. Teniendo en cuenta esto, no es de extraniar que el usuario pueda tender a
informar con un sesgo positivo hacia el programa con dos finalidades distintas pero
complementarias: “no dejar en mal lugar” a los implantadores y/o “evitar posibles represalias”
(p. ej., la expulsion del programa™).

Por ultimo (op. cit., p. 139) cabe sefialar una serie de aspectos fundamentales en
cuanto al analisis de contenido de estos documentos:

e Debe ser posible ir mas alla de los contenidos sintacticos, adentrandonos en
lo semantico y lo pragmatico. Esto es dificil, pues las sinonimias textuales
son de complejo analisis (;cudl es, si no, el problema de la categorizacion?)

e Se necesitaria relacionar los discursos escritos con otros comportamientos
(orales, gestuales), pues es imprescindible considerar el contexto, ya que la
escritura adolece de falta de elementos connotativos con relacion a otros
lenguajes.

e Las ausencias, tanto como las presencias, son un elemento valioso de
analisis.

10.6.6.  Entrevistas informales

Las interacciones comunicativas en el aula (cf. capitulo VIII) propiciaran sin
duda la posibilidad de indagar en los procesos de pensamiento y de elaboracion discente
por parte del profesor. Para ello, éste debe tener siempre en cuenta un doble aspecto: por
un lado, no perder de vista los objetivos instructivos a que esta sujeto (= interrogacion
socratica); por otro, ser receptivo a todo lo que pueda salirse de la norma. Es aqui donde
reside la necesidad de una buena capacidad comunicativa, y es éste el uso que se
pretende otorgar a las entrevistas informales. Dicho brevemente, en palabras de Latorre-
Del Rincon-Arnal (1996: 229), Su objetivo es mantener a los participantes hablando de
cosas de su interés y cubrir aspectos de importancia para la investigacion en la manera
que permita a los participantes usar sus propios conceptos y términos. A ello nos
suscribimos.

10.6.7.  Un recuso audiovisual: el registro videografico

I Curiosamente, la propia filologia clasica, a partir de su estudio de las copias de los manuscritos
medievales, ha desarrollado una metodologia para descubrir si un documento es copia de otro. Creemos
que esto se puede transferir adecuadamente al ambito de la didactica, pues su base estd en que se copian
errores inadvertidamente. La bibliografia especifica sobre este campo es extensa, pero, por lo que aqui
nos atafie, baste con consultar Quetglas (1985: 28-51)

20 una calificacién negativa: ;como sabe el alumno lo que pasa por la cabeza del docente-investigador?
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Con un investigador absolutamente inmerso en el escenario y que, ademas, debe
implicarse al ser uno de los agentes clave de la experiencia, un recurso como el video
parece poco menos que imprescindible como herramienta para una investigacion
cualitativa del tenor que aqui presentamos. Esto no significa que estemos ante una
panacea, o, al menos, una técnica neutral. Se sabe que provoca reactividad en los sujetos
y supone un coste relativamente elevado con respecto a otras estrategias e instrumentos.
Presenta sin embargo la ventaja de proporcionar gran nimero de informaciones, al
tiempo que detecta con mas precision las interacciones comunicativas de conjunto,
especialmente en el caso de lo no verbal. Usado como recogida de informacion
focalizada, como es nuestro caso, creemos que presenta mas ventajas que
inconvenientes, y que es un medio que garantiza credibilidad a través de la
triangulacion.

10.7. Triangular datos, o como esquivar lo aparente

Segun Huberman-Miles (1991: 425), la triangulacion supone confirmar un
resultado mostrando que las medidas interdependientes que se han llevado a cabo van
en el mismo sentido, o que, como minimo, no se producen contradicciones logicas. Para
nosotros, la triangulaciéon, y mds en investigacion evaluativa, es un proceso de
decantacion recurrente y continuo, de suerte que los elementos se van controlando los
unos a los otros: por ejemplo, en cuanto a la fase de exploracion bibliografica para
detectar las dimensiones clave del problema, podemos ver cémo los analisis
socioldgicos del capitulo II coinciden en mayor o menor medida con la realidad juridica
del capitulo III; a su vez, unos y otros pueden (o no) ser congruentes con las bases y
fundamentos del curriculum del capitulo VIII, éstos a su vez con la concrecidon en la
didactica especifica de los clasicos grecolatinos, etc.

Al mismo tiempo, en cuanto a la metodologia y disefio del trabajo de campo, las
estrategias, instrumentos y medios audiovisuales han sido organizadas de suerte que
puedan corroborar, o no, las dimensiones de andlisis que hemos especificado en este
capitulo, y que se encuentran en los anexos.

Por tanto, es necesario que se produzca una criba continua a lo largo de la
concepciodn, disefio e implantacion del programa, y también a lo largo de la fase de
analisis de datos, con el objeto de evitar al maximo posibles sesgos. Se contrastaran asi
teorias, datos, percepciones de los diversos agentes intervinientes, estrategias,
instrumentos y técnicas de obtencion de la informacién. Todo ello de manera
persistente, para conseguir también el mayor grado de saturacion posible, como
pretendemos demostrar en el proximo capitulo.

10.8. Breve resumen

En el presente capitulo hemos procedido a desentrafiar la metodologia del
trabajo que nos ocupa. Partiendo de criterios generales como la adscripcion al
paradigma naturalista, el estudio de casos como modelo de investigaciéon y la
diferenciacion entre Investigacion Evaluativa y Evaluacion por Programas, hemos
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analizado los referentes clave de estas mismas. Hemos intentado definir los estandares
en que se centra nuestro trabajo mediante un andlisis del contexto y de las necesidades
que creemos han aparecido, pasando después a la especificacion de los objetivos que
nos hemos marcado.

A continuacidén, se ha realizado una descripcion del disefio concreto del
programa, manteniendo para ello una secuencia temporal en cuanto a nuestras
investigaciones. Al tratarse de una exploraciéon emergente, pero, al mismo tiempo, al
estar sujetos como docentes a la normativa legal y los criterios deontologicos propios de
una ensefianza reglada y obligatoria para toda la poblacion, la opcion més adecuada,
como acabamos de sefialar, era a nuestro juicio el paradigma naturalista de indole
cualitativa, si bien hemos realizado algiin apunte, aunque modesto, en el sentido de que
se puede dar una superacion incluso de la complementariedad de paradigmas si
adoptasemos (cosa en este momento imposible) el enfoque de andlisis de datos
sistémico. Dentro de los modelos de investigacion evaluativa de indole hermenéutica,
hemos podido observar las concomitancias existentes con el respondente de Stake, el
desprovisto de referencia a metas de Scriven, el iluminativo de Parlett y Hamilton, y el
democratico de Stanhouse, McDonald y Elliot. Todo ello sin abandonar una concepcion
propia, aunque tan deudora de tantos.

Para la obtencion de la informacion, hemos descrito los parametros tedricos de
las estrategias, instrumentos y recursos utilizados, haciendo hincapi¢ en aspectos
concretos de nuestro trabajo. Se ha podido ver, pues, que la entrevistas
semiestructuradas a jueces para delimitar el curriculum de lo clasico no han arrojado
excesiva luz, quiza por lo heterogéneo de los mismos. Se ha constatado también que los
cuestionarios poseen una muestra sumamente reducida, y que sélo la triangulacion
permitird dilucidar si se han cumplido los criterios regulativos de credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirmacion.
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Resultados de la experiencia del aula

11.1. Introduccion

En la presentacion de los resultados hemos tenido en cuenta los diferentes
instrumentos y estrategias de recogida de informacion. Para la valoracion de la misma
igualmente hemos considerado distintas posibilidades, desde el andlisis estadistico de
los datos aportados por los cuestionarios, hasta la categorizacion de las respuestas

obtenidas en las entrevistas y el andlisis de contenido de documentos, notas de campo,
etc.

Bajo la logica de la triangulacion en el momento de presentar los resultados,
tendremos en cuenta, pues, los analisis llevados a cabo en las diferentes informaciones,

que seran recogidas e integradas a partir de la interpretacion-explicacion de los
fendmenos objeto de estudio.

Los instrumentos y estrategias de analisis de informacion utilizadas, como se ha
senalado en el capitulo anterior, han sido:

e Cuestionarios: andlisis estadistico de las diferentes respuestas y situaciones
a través del paquete estadistico SPSSpc.
e Entrevistas a expertos: analisis de contenido utilizando la categorizacion a

posteriori, ligada al siguiente epigrafe, pues se construye a partir del
siguiente Andlisis de documentos.

e Analisis de documentos (1):
o Normativa legal
o Manuales cientificos y didacticos sobre civilizacion grecolatina
e Analisis de contenido de documentos (2): los producidos por los alumnos
e Observacion participante
e [Entrevistas informales con los discentes:
o Interrogacion socratica
o Exploratorias de significados emergentes
e Notas de campo del docente

Procederemos, en primer lugar, a desarrollar narrativamente el curso de la
experiencia en el aula; en un segundo momento, se valoraran los diferentes tipos de
aprendizajes desde el punto de vista discente, especialmente a través de los
cuestionarios. Por ultimo, intentaremos responder a las cuestiones clave que se plantea
la presente investigacion.

11.2. Descripcion del desarrollo de la experiencia de aula

i.2.1. Caracteristicas generales

La experiencia tuvo lugar a lo largo del segundo trimestre del curso 2001-2002,
concretamente entre el 10-12-01 y el 8-03-02. Hubo un total de 28 sesiones de una hora
de duracion aproximadamente, los lunes, miércoles y viernes, entre las 12.45 y las 13.45
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horas. Los dias en que no se celebraron clases fueron: 19-12-01 (final de trimestre,
Fiesta de la Paz); 30-01-02 (Salida Cultural alumnos); 8-02-02 (Fiesta de Carnaval); 4-
03-02 (Salida Cultural alumnos).

Se grabaron en video 26 de las 28 sesiones: fue imposible hacerlo el 20-02-02,
por dificultades técnicas, y el 1-03-02, ya que hubo que abandonar la biblioteca (aula
habitual de las sesiones) debido a una reunion de urgencia de delegados. Por tanto, hubo
que trasladarse a un aula ordinaria, aunque se reorganizaron los pupitres de ésta para
adaptarla al trabajo en pequefios grupos.

La presencia de la camara provocoé reactividad sélo durante la primera semana
de clases. A partir de la segunda (tras las vacaciones de Navidad), pas6 practicamente
desapercibida.

11.2.2. Descripcién del espacio

Todas las sesiones, excepto dos (la ya mencionada del 1-03-02, y la del 6-02-02,
en la que se proyectd un video sobre Pompeya) se llevaron a cabo en la biblioteca del
centro. Dicha biblioteca pasé a ser un aula ordinaria, a peticiéon del docente, no con
motivo de esta experiencia, sino desde la llegada de aquél al centro, dos cursos antes.
Como ventajas diremos que se obtiene mayor espacio (40 m” frente a los 25 m” de las
aulas ordinarias), mejores posibilidades de agrupar a los alumnos, ya que se dispone de
mesas rectangulares en las que pueden trabajar comodamente hasta seis de ellos a la
vez, y, naturalmente, el acceso a gran cantidad de informacion in sifu.

A juicio del docente (y, como veremos mas adelante, segun también la opinién
unanime del alumnado) se trata de un espacio mucho mejor para trabajar, especialmente
si el disefio de las actividades es predominantemente en pequefio grupo y mediante el
trabajo cooperativo. Incluso la posibilidad de que otros docentes aparezcan en
determinados momentos para consultar materiales, preparar clases, etc., anade frescura
al entorno y propicia incluso didlogos entre éstos y los discentes con la mayor
naturalidad.

11.2.3. Los trabajos de aula

Se pidi6 a los alumnos que realizasen dos macrotareas ( o dos fareas molares, en
términos de Medina, cf. Medina-Sevillano, 1999: 469): en primer lugar, la confeccion
de un plafén informativo, con la estructura de un mural esquematico, que contuviese los
periodos fundamentales de la civilizacion griega antigua. En segundo lugar, la escritura
de un relato breve (seis paginas como maximo, a doble espacio) basado en contenidos
de civilizacién romana.

Para ambas macrotareas se organizaron pequefios grupos, de entre tres y cuatro
miembros. De hecho, estaba previsto que hubiera cinco grupos de tres miembros, pero
uno de los alumnos, absentista, no asistio a ninguna de las sesiones.
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Hubo que reorganizarse, pues. Para la primera macro tarea la eleccion de grupos
la realiz6 el docente. Se baso para ello en su conocimiento previo de los discentes (10
de los 14 habian cursado un Crédito Variable de Mitologia en 2° curso de ESO; de
¢éstos, cuatro habian cursado un Crédito Variable de Raices del Léxico Cientifico,
Técnico y Humanistico justo en el trimestre anterior al de la experiencia), en las
opiniones que le habian comunicado el coordinador de 4° y la coordinadora general de
ESO, y en consultas a los tutores respectivos. Esto es congruente con la idea de que en
el trabajo simulado en una empresa, normalmente, uno no escoge a sus compafieros.
Como veremos mas adelante, para la segunda macrotarea si que se permite, a través de
un sociograma, la eleccion de compafieros. Creemos que esto presenta una aceptable
coherencia con nuestro capitulo II, en el sentido de las innovaciones y la manera de
trabajar a la japonesa.

Se procurd entonces un equilibrio entre capacidades cognitivas y habilidades
sociales, intentando formar grupos (Bonals, 2000: 19) que congeniasen y, al mismo
tiempo, que contuvieran una cierta heterogeneidad, aunque no excesiva. Esto ultimo
resulté algo dificil, ya que se daba una cierta distancia entre algunos de ellos.

La primera de las macrotareas se llevd a cabo de una manera mas tipicamente
constructivista, pues, en el fondo, la realizacion del mural no era otra cosa sino la
construccion de un esquema, o, a lo sumo, de un mapa conceptual, a partir de las
informaciones contenidas en el dossier individual que se entregaba a cada alumno, al
que se podian afnadir todas las informaciones que se considerasen pertinentes tanto en la
propia biblioteca como en casa.

La segunda macrotarea, que se corresponde con la confeccion de un relato
basado en contenidos de civilizacion romana, contenia, al mismo tiempo, la necesidad
de aprender contenidos culturales, y de construir una narracioén. El docente propuso, en
una explicacion al gran grupo (13-02-02), la siguiente orientacion en la pizarra:
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INFORMACIONES INFORMACIONES TECNICAS
CONTENIDOS CONSTRUCCION DE
ROMA: RELATO: TRABAJO:
Historia,clases [€—| Narracion,descripcion, [@—— Individual,
ciales, onomadstica... personajes... Pequeiio grupo
(=forma)
(= contenidos)

Elaboracion de las ideas clave
Primer borrador

Segundo borrador (si es necesario)
Version final

i e

Grdfica 8. Estructura de elaboracion del relato sobre Roma

Pero, recordando el modelo que hemos propuesto en el capitulo VIII, primero
habia que llevar a cabo un trabajo individual (lectura, subrayado, esquema y/o resumen,
posible didlogo con los miembros del propio grupo, o, incluso, de otros grupos). Dicho
trabajo individual seria la base para una puesta en comun con los compafieros del
pequefio grupo. Se procuraba asi, desde la parte docente, la combinacién de
aprendizajes significativos superordinados (Ausubel, Piaget) con la interaccion social
(Vygotsky, Bruner, Bronfrenbrenner).

1.2.4. El clima de aula

El grupo que se formo6 no presentaba problemas de disciplina en el sentido de
que hubiese alumnos que interrumpieran el desarrollo previsto de las clases'. Esto quiza
era debido al hecho de que, en general, los discentes habian escogido este Crédito
Variable como primera opcion (tres de ellos como segunda), y a que la promocion de 4°
de ESO de este curso 2001-2002 no era singularmente conflictiva (por ejemplo, no
habia Unidades de Adaptacion Curricular, que es el lugar donde suelen ir los alumnos
con problemas de comportamiento). Por tanto, no hubo que establecer normas generales
de disciplina ni sistemas de control ad hoc. Si que se procur6 usar el refuerzo evitativo
en algln caso, pero esto fue practicamente anecdotico en el transcurso de la experiencia.

Durante la primera semana de clases el docente impartid6 gran cantidad de
instrucciones, hasta el punto de que las mismas podian incluso interrumpir los trabajos
de los discentes, como sucedid en la primera sesion. Luego, se centré mas bien en

' Cosa que si sucedia, p. ¢j., ese mismo trimestre, en 3° de ESO, donde se repetia la experiencia pero sin
el control exhaustivo de 4°.
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responder preguntas, entablando didlogo con quienes las formulaban, redirigiéndolas
hacia ellos mismos individualmente, o incluso a su grupo o al gran grupo en general.

Cabe sefialar aqui que, en la primera mitad de la experiencia, aunque intentd
mostrarse equitativo en la distribucion de tiempos, sus intercambios comunicativos
quedaron claramente desequilibrados en favor de los sujetos que se dirigian a €1, con
respecto a aquellos otros que no tomaban esta iniciativa. Lo cual es grave, porque entre
estos ultimos se encontraban tanto quienes podian presentar dificultades académicas,
como los mas remisos al trabajo individual o, incluso, otros que destacaban
académicamente pero no presentaban demandas®.

A lo largo de la segunda mitad de la experiencia, la que se correspondia con la
macrotarea del relato, la experiencia fue mas rodada: se distribuyeron mejor los tiempos
dedicados a cada alumno y a los diferentes grupos, aunque se mantuvo el predominio de
aquellos discentes que se dirigian de manera mas desinhibida al docente.

Las relaciones entre iguales dentro de cada pequefio grupo también
evolucionaron a lo largo del tiempo.

En general, los grupos escogidos por el docente para la realizacion de la primera
macrotarea (=mural) funcionaron, segin los criterios seguidos para su valoracion,
bastante bien, excepto quiza los componentes del grupo GRIS (sujetos 2, 6 y 7). Tras la
realizacion del sociograma y la reubicacion de los discentes, da la impresion de que la
cohesion grupal y el grado de satisfaccion por el trabajo cooperativo aumentaron. En
todo caso, las respuestas al cuestionario sobre Evaluacion de Tareas Grupales, pasado al
final de la experiencia y previsto s6lo para la segunda macrotarea, presentan indices de
satisfaccion elevados, lo que es congruente con la observacion docente, el registro
videografico y las notas de campo.

Dentro de cada pequefio grupo se fueron estableciendo algunos roles implicitos,
por ejemplo, en cuanto a liderazgo: algunos miembros concentraban sobre si la atencion
de los demas, independientemente de que realizaran mas o menos intervenciones. Lo
que les caracterizaba realmente como lideres era el hecho de saber recoger las
sugerencias de los otros miembros del grupo, y saber aglutinarlas, ofreciendo entonces
caminos consensuados que los otros componentes aceptaban, pues veian reflejadas sus
propuestas.

Con respecto a esto ultimo, en el caso de la confeccion del mural, el grupo
BLANCO (sujetos 4, 10 y 13) parecid no congeniar: habia dos alumnos con buenas
capacidades académicas pero no especialmente dotados de habilidades sociales. El
tercero de sus miembros era un discente con dificultades en los aprendizajes y que, al
mismo tiempo, aparecid mas tarde como totalmente aislado en el sociograma. En la
misma linea, y como hemos apuntado anteriormente, el grupo GRIS fue el que peor
llevo a cabo las tareas, pues no existid coordinacion entre sus miembros. Esto es en
parte sorprendente ya que se concentraban en ¢él sujetos de capacidad bastante

2 Podriamos llamar a esto el sindrome del teléfono: todos sabemos que, cuando suena este aparato,
dejamos inmediatamente lo que estemos haciendo, con independencia de la importancia que tengan tanto
nuestras ocupaciones como la llamada que estamos recibiendo en ese momento. Lo mismo le sucedi6 al
docente con respecto a quienes se le aproximaban, en detrimento de quienes no lo hacian tanto.
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homogénea. Del andlisis individual de materiales se intuye que la persona que ejercia el
liderazgo (sujeto 7) ha trabajado mucho mas, tal y como se pedia, los conceptos y los
procedimientos. Un segundo sujeto (numero 2), de inteligencia rapida y con habilidades
artisticas, no acababa de trabajar en profundidad los temas, aunque realizaba preguntas
siempre que tenia dudadas, o bien (y esto sucedia a menudo), para satisfacer su
curiosidad. La tercera persona de este grupo (sujeto 3) presenta un rasgo curioso:
aparentemente, debido a que solia estar siempre callada en clase, parecia alguien
aislado; sin embargo, tras la realizacion del sociograma, se pudo observar que era una
de las personas mas solicitadas’.

Tanto el grupo AZUL (sujetos 1, 5, 9 y 12) como el AMARILLO (sujetos 8, 11
y 14) funcionaron de manera fluida, al ser sus respectivos lideres del tipo que hemos
descrito anteriormente: personas con capacidad de dejar que los demas tuviesen
iniciativas y aportasen propuestas.

En cuanto a la segunda macrotarea, los relatos sobre civilizacion romana,
debemos decir que los grupos actuaron muy fluidamente, excepto quiza en el caso de
los componentes del relato titulado FELIX (sujetos 2, 3, 9 y 10), quienes, a pesar de
haberse elegido mutuamente y de ser un grupo de cuatro miembros con capacidades
muy homogéneas entre si, trabajaron practicamente todo el tiempo de manera
individual, sin sinergia grupal; y ello, a pesar de que el docente realizd varias
advertencias en este sentido (13-02; 25-02; 27-02).

El grupo del relato GLADIADOR (sujetos 4, 5, 8 y 14) fue formado algo
artificialmente por el docente atin a pesar del sociograma, pues dos de sus miembros
(sujetos 4 y 5) aparecen como aislados con respecto al resto. Se pudo observar, a lo
largo de la tarea, que el grado de integracién de estos dos miembros en los didlogos
grupales era muy bajo: terminaron realizando tareas muy concretas (busqueda de
informaciones sobre moneda y vestido) que no revertieron luego en el relato. Cabe
decir, sin embargo, que la persona mas aislada de este grupo y del grupo-clase en
general (sujeto 4) mantuvo en numerosas ocasiones contacto con los otros miembros de
su grupo, pero no fue correspondido. Finalmente, se form6 una pequeria sociedad
comunicativa entre los sujetos 4 y 5, no tanto para la realizacién de tareas como para,
suponemos, satisfacer unas minimas necesidades naturales de comunicacion.

11.2.5. La realizacion de las tareas académicas

11.25.1.  Tareas individuales

Del andlisis de los materiales de los alumnos individuales se desprende lo
siguiente:

3 Solo por este caso ya valia la pena la realizacion del sociograma, pues contradecia, por completo, las
percepciones docentes.
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e Los discentes, en general, han trabajado de manera individualizada los
contenidos del dossier titulado GRECIA, si bien han simplificado
extraordinariamente a la hora de realizar las tareas:

o Las dos paginas iniciales (=Introduccion a la Historia de Grecia) han
sido leidas, subrayadas y esquematizadas por la totalidad de los alumnos.
De hecho, este material estaba concebido como base de conceptos
superordinados para el estudio de las diversas épocas de la historia
helénica.

o Lamayoria de los alumnos ha subrayado:

= (Creta, Micenas, Arcaica: parcialmente

= Edad Oscura, Epoca Clasica, Epoca Helenistica: no se ha
subrayado

o Los esquemas de base se han enriquecido de manera desigual:

= Cinco sujetos (1, 7,9, 10 y 11) han trabajado practicamente todos
los materiales con igual intensidad, incluso ampliando en algunos
casos (sujetos 1, 9). Cabe destacar que los sujetos 7 y 11
presentan un perfil de alumnos despiertos e interesados
especialmente por esta forma de trabajar; en cambio, no estaban
obteniendo buenos resultados en general (sujeto 11: cinco
materias suspendidas el primer trimestre; sujeto 7: finalmente no
promociond etapa porque la Junta de Evaluacion consideré que
habia rendido muy por debajo de sus posibilidades a lo largo del
curso académico). Estos dos sujetos (7 y 11) son considerados
por nosotros como elementos representativos de un tipo de
alumnado al que una disposicion diferente de los espacios y la
posibilidad de aprendizajes activos les pueden resultar muy
beneficiosos.

» Practicamente no se han hecho resimenes a partir de los
esquemas: se ha producido una estructura esquematica, pero con
redaccion completa de frases, en el propio mural (entendido
como producto) pero no en los trabajos individuales.

= Tres sujetos (3, 13 y 14) han trabajado practicamente todos los
materiales con igual intensidad, aunque se hayan centrado mas en
algunas partes que en otras, incluso para su ampliacion (sujeto
13: mitologia; sujeto 14: cerdmica).

= Cuatro sujetos (2, 4, 5, 8) han trabajado insuficientemente los
materiales:

e Se da la circunstancia, como hemos dicho, de que los
alumnos 4 y 5 son los mas aislados dentro del grupo;

e En cuanto a 2, como se ha ido apuntando, no trabajé en
ninguna de las dos tareas grupales con constancia;
finalmente, no promociono la etapa.

e FEl sujeto 8 practicamente no trabajé Grecia. Sin embargo,
es tenido por una persona laboriosa y que no plantea
problemas disciplinarios. Lo curioso del caso es que esta
afirmacion la hemos realizado metodoldgicamente a
posteriori, tras la revision videografica, pues el docente, a
lo largo de la experiencia de aula, obnubilado por la
imagen previa que tenia de este sujeto, jestaba
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percibiendo una manera de trabajar positiva (por ejemplo:
una sola pregunta de esta persona al docente a lo largo de
todo el crédito)!
= Dos sujetos (6 y 12) han trabajado los materiales de manera muy
parecida (demasiado parecida, diriamos). El sujeto 12, por su
nivel de realizacidon de procedimientos, estaria en el segundo de
los grupos cuya taxonomia estamos realizando. Sin embargo, el
sujeto 6 tuvo un nimero importante de ausencias por enfermedad
(12-12-01; 14-12-01; 16-01-02; 18-01-02) sobre todo al
principio. Originariamente, 6 y 12 formaban parte del mismo
grupo, junto con el alumno absentista que nunca asistio a clase.
Por tanto, se acab6 produciendo una situacion de facto durante la
primera mitad de la experiencia, en la que 12 se incorpor6 al
grupo azul y 6 acabd siendo un satélite de 12.

o Asi pues, y segin los criterios de las plantillas de conceptos y
procedimientos para Grecia, diez de los catorce sujetos han trabajado
aceptablemente los contenidos de manera individualizada. De los otros
cuatro, quiza solo en un caso (sujeto 2, ya que 6 seria mas discutible)
haya habido falta de motivacion clara, pues el sujeto 4 es un alumno con
dificultades notables de aprendizaje, ademdis de su carencia de
habilidades sociales; el sujeto 5 se encontraba, segiin informaciones de
su tutor, en una fase adolescente de indecision (cf. capitulo IV), lo que le
ha llevado, con el consentimiento de los padres, a la repeticioén de curso.

En cuanto al trabajo individualizado de los materiales con respecto a Roma,

cabe sefialar, de entrada, una particularidad. Se pretendia aqui un desarrollo

mas amplio de los elementos creativos por parte de los discentes, por lo que
era necesario un mayor margen de autonomia de éstos. El docente penso
entonces una analogia, que comunicé al gran grupo (sesion 4-02-02): que
utilizasen los materiales del dossier de Roma como documentacion historica
de fondo a la hora de construir un relato verosimil (explicitamente, puso el
ejemplo de las novelas de Terenci Moix). Esto que acabamos de decir puede
ser interpretado, como creemos que sucedid, en el sentido de que no era
necesario un trabajo individualizado tan sistemdtico con respecto a la lectura,
subrayado, esquema, etc. De ahi que los discentes utilizasen estos materiales
mucho mas a la carta que en el caso de los correspondientes a Grecia.

Curiosamente, como se podra colegir de los datos de los cuestionarios (cf.

infra) los discentes valoran mucho maés esta manera de trabajar que la

correspondiente a la primera macrotarea. Nosotros mostraremos mas adelante
algunas reservas ante esto. En todo caso, los resultados son los siguientes:

o Sujetos 1y 9: resumen

o Sujetos 5, 7y 12: esquema

o Sujetos 2, 3, 4, 6, 8, 10 y 11: Trabajos parciales de algunos aspectos
concretos.

o Sujeto 13: Informaciones que no eran del dossier (mitologia)

o Sujeto 14: Uso de un dossier de otra materia (concretamente Ciencias
Sociales) en lugar de los materiales aportados por el profesor.

Observaciones generales con respecto a los materiales individualizados,

tanto para Grecia como para Roma:
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o A pesar de que se ofertaban dossiers con amplitud de materiales
diversos, quiza se ha proporcionado un numero excesivo de ellos, lo que
ha provocado que una parte significativa de los discentes no los
consultase: esto es palmario, por ejemplo, en cuanto a las fotocopias de
obras de arte claves, que practicamente se han desechado en favor de
materiales propios de los alumnos o de consultas a Internet en algunos
casos (dia 21-01-02: el propio docente anota en su diario de campo, en
mayusculas y manifestando sorpresa: PERO, ;POR QUE NO UTILIZAN
LOS MATERIALES DEL DOSSIER Y SI OTROS?);

o Por tanto, a veces la estructura de los aprendizajes se desliza demasiado
hacia el descubrimiento auténomo, lo que redunda en la falta de calidad
de los mismos: no se seleccionan los elementos considerados canonicos
pero tampoco se sustituyen por otros elaborados de manera creativa por
los discentes: simplemente, no se ven porque los alumnos carecen de los
conceptos superordinados pertinentes.

o Con respecto a las valoraciones individuales de los propios sujetos,
creemos que en general éstos sobrevaloran sus aprendizajes. Este
fendmeno no es infrecuente en el contexto de centro, ya que existe una
cierta sensacién de que se puede aprobar la ESO sin hacer nada’.

o Se buscaron dos pruebas indirectas de aprendizaje individual de
conceptos:

= La primera consistido en que cada alumno debia, al final de las
macrotareas, ordenar y paginar su dossier de manera coherente.
Habia, sin embargo, mas de una forma de ser coherente: se
podian incluir los borradores tras cada época o al final de todo, se
podian integrar los diferentes aspectos que en el dossier aparecian
separados (por ejemplo, las fotocopias con las obras de arte iban
al final del mismo) o cualquier otra manera que el alumno
creyese conveniente. Desafortunadamente, el dossier con los
materiales de Roma fue grapado de forma automatica por la
maquina fotocopiadora, por lo que ya estaba practicamente
ordenado. Es por ello que consignamos aqui preferentemente los
resultados con respecto a Grecia; para Roma, nos deberd bastar
con una columna de observaciones genéricas’:

* Permitasenos aqui una anécdota curiosa de nuestro contexto de centro, no sabemos si mas o menos
generalizable: Algunos alumnos que prosiguen sus estudios en bachillerato, y que han aprobado con
relativa facilidad la ESO, cuando, a mediados de curso, se aperciben de que no aprobaran, tras hablar el
tutor con ellos mismos y con sus padres sobre una posible repeticion de curso, suelen negarse en redondo:
es la primera vez que pasan por esta posible experiencia.

5 Recuérdense los valores: I-No se domina en absoluto; 2-Mds bien no se domina; 3-Se dominan
algunos contenidos y no otros; 4-Se domina la mayoria de los contenidos; 5- Se domina la prdctica
totalidad de los contenidos.
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ALUMNA/O GRECIA ROMA
ORDENACION | FUSION  DE | INCLUSION OBSERVACIONES ROMA
ADECUADA MATERIALE | OTROS

S MATERIALES

1. 5 5 5

2. 3 2 -

3. 3 4

(Borradores mural)

4. 5 - - Vestido/calzado

5. 3 - - Historia/ Moneda

6. 4 - -

7. 4 - -

8. 4 4 - Fotocopias anfiteatro/ croquis
y resumen domus

9. 3 3 4

(Enciclopedia
Encarta)

10. 3 3 -

11. 5 4 4 Anotaciones  breves  sobre
familia, onomastica,
educacion/ Relato a mano

12. 3 - -

13. 5 5 5

(Filosofia)
14. 5 5 5 Dossier alternativo de CCSS

Tabla 12. Resultados ordenacion dossier individuales Grecia y Roma

En cuanto a esta primera prueba, se puede concluir, en términos
generales, que los alumnos han ordenado correctamente los dossiers
correspondientes a Grecia. Sin embargo, sorprende (al menos, en buena
logica) que no todos lo hayan conseguido, y que hayan quedado seis de
ellos en situacion poco positiva. Al mismo tiempo, los indicadores
individuales de creatividad como la fusion de materiales o la inclusion de
otros ajenos a los que habia proporcionado el docente, so6lo se dan en
siete de los catorce sujetos. En cuatro de estos siete casos, estos rasgos
de creatividad coinciden con aquellos alumnos que también trabajan bien
o muy bien los aspectos académicos mads tradicionales (sujetos 1, 8, 11,
13y 14).

La segunda prueba indirecta del trabajo individual consistia en una
simulacion sobre tradicion clasica: se trataba de suponer, como asi se le
dijo a los alumnos, que la Tierra iba a ser destruida, y que una
civilizacién extraterrestre se ofrecia a ayudarnos a conservar aquellos
diez elementos (materiales o simbolicos) que considerdsemos que se
debian salvar, afiadiendo una breve justificacion ala eleccion de los
mismos. Se propuso el 22-02-02, y se llevo a cabo el 25-02-02, dia en
que se recogieron los relatos de los diferentes grupos pero no se
redirigieron a los mismos debido a que habia que realizar fotocopias de
todos ellos para todos los grupos. No realizaron esta prueba los sujetos 2,
3 y 9. Sélo habia justificacion relativa para esto ultimo en el caso de 2,
quien debio ausentarse por enfermedad el dia de la prueba. Los
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resultados de dicha prueba se han trasladado a la siguiente tabla segin
las frecuencias en que se han elegido. Si la justificacion estd en cursiva,

se trata de palabras literales de alguno de los sujetos del estudio:

Para poder diferenciar las ciudades antiguas de las modernas
(alumno &)

ELEMENTO A JUSTIFICACIONES ALUMNOS
CONSERVAR QUE LO
ELIGEN
Pompeya . Es la tnica ciudad romana conservada tal y como era. 1,6,7,8,10,11, 12,

13,14

Partendn (y/o Acropolis)

Templo muy importante y muy bello estéticamente®

1, 5, 8, 10, 12, 13,
14

Coliseo

Es una obra maestra de la arquitectura antigua

Una verdadera obra de ingenieria. Ademds, contiene tres tipos de
arte griego y dos itdlicos [alumno 13; sic].

Es el edificio mas importante de Roma

1,5,6,7,10,12, 13,
14

Palacio de Cnosos

Porque fite el mayor palacio de los cretenses (alumno 7).

Por las formas de vivir y las diferentes partes en que estaba
dividido (alumno 8)

Conserva el mito del Minotauro (alumno 12)

1,4,6,7,8,12, 14

Escultura, arquitectura,
arte en general

Salvaria las esculturas mds importantes de Roma, porque son
elementos que hacen que podamos aprender mds (alumno 5).
[Salvaria un] manual de arquitectura romana, ya que es una de las
bases de nuestra arquitectura actual’ (alumno 6).

4,5,6,7,8, 10, 11,
12, 14

Olimpiadas e Sino fuese por los griegos, quiza no se hubiese descubierto la idea | 5, 6, 7, 8, 10
del deporte.
. Porque es algo que une a todos los paises (alumno 10)
Pensamiento | e  Las épocas griegas representan el mdximo esplendor del | 1,4,8,12,13
griego y romano en pensamiento occidental (alumno 1).
general
Biblioteca de Existencia de documentacion muy importante: Era un edificio | 5, 6,7, 8, 11
Alejandria con una gran recopilacion de toda la informacion que habia entonces
(alumno 11; en el mismo sentido, alumno 8: Habia centenares de miles
de libros).
Mitologia Informacion valiosa que no debe perderse 6,8, 11,12
Arte clasico | e Poseen mucha historia y ain hoy en dia hay polémica sobre ellos | 6,10, 11
en museos® (alumno 10)
Alfabeto Es un buen sistema para comunicarse por escrito [podriamos | 6, 7, 8
fonético afirmar que se estd realizando una comparacién implicita con los
alfabetos silabicos lineal-A y lineal-B]
Literatura En general 12
Homero: Iliada y Odisea 1,13
Teatro 1,10
Otros Democracia ateniense 11,13
elementos sueltos Moneda 4,5
Tumbas micénicas 4
Libros juridicos 11
Anforas griegas 14
Poesia lirica griega 7

Tabla 13. Valoracion elementos culturales mas importantes segun alumnos

% El alumno n° 13 hace un guifio(: Sin comentarios) ya que se trata de un aspecto sobre el que ha

dialogado varias veces con el docente
7 Esta persona se habia interesado por el manual de Summerson (1998).

¥ Sobretodo el British, y, especialmete, los marmoles de Elgin del Partenén; recuérdese que se realizé un

debate en clase sobre si debian permanecer en Londres o ser repatriados a Atenas.
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11.2.5.2.  Tareas realizadas dentro de grupos pequefios

Los trabajos en pequefio grupo demuestran, al menos en el caso de la experiencia
concreta que relatamos aqui, que los alumnos consideran muy importante el dialogo
intragrupal (cf. apartado /11.3/: con respecto a Grecia, valoraciones entre 3,2/-3,37
segun las diferentes épocas; en cuanto a Roma, 4,79 para el propio grupo, y 4,29 para el
dialogo intergrupal). Se puede considerar que el didlogo y la consulta de materiales han
sido los elementos que han funcionado mejor, a nuestro juicio, a lo largo de la
experiencia. A continuacion, procedemos al analisis de las intervenciones grupales con
respecto a las dos macrotareas propuestas:

11.2.5.2.1.  Confeccion del mural

Se centra en torno a los tres criterios de analisis siguientes: 1-Seleccion de
materiales: procesos de seleccion de la informacion y roles implicados; 2-
Planteamiento y ejecucion; 3-Relacion entre la version final y los materiales entregados
inicialmente. Los aspectos basicos que cabe resaltar son:

Para llevar a cabo los murales los diferentes grupos de alumnos realizaron, en
primer lugar, una seleccion de las imégenes en blanco y negro que se les ofrecian en los
dossiers individuales, a la que afiadieron, en todos los casos, alguna imagen no ofrecida
por éstos. Resaltan especialmente la abundancia de representaciones de ceramica
geométrica en el grupo GROC (= AMARILLO), asi como un cuadro sindptico que
parece tomado literalmente de alguna enciclopedia informdtica (no se menciona la
fuente) en el mural BLAU (=AZUL).

Excepto el mural GRIS, que quizé es excesivamente austero y en el que se deja
bastante espacio en blanco que, en nuestra opinion, podia haber servido para dar una
informaciéon mas completa y compleja, los otros tres reflejan mas que correctamente un
trabajo constructivista de aula: por ejemplo, cabe remarcar las piramides sociales que
los alumnos han tomado (no copiado) de las indicaciones del docente, tanto en el caso
BLAU como BLANC. Este tltimo posee amplios resimenes que actuan como pies de
fotos explicativos, y que con casi toda seguridad no han sido tomados directamente de
enciclopedias informatizadas, ya que presentan estratégicas faltas de ortografia y lapsus
sintacticos que dichas obras publicadas no podrian permitirse. Al mismo tiempo, esta
estructurado en forma de esquema muy nitidamente.

Siendo semejantes en su realizacion final, dado que en el fondo lo que se pide es
un macroesquema, la disposicion de cada uno de ellos, el hincapié en unos u otros
aspectos nos sugiere un cierto grado en transferencia de aprendizajes, y, por tanto, en
creatividad. El mural GROC, por ejemplo, centra su vision de la época clésica en la
antinomia Atenas-Esparta, a partir de las informaciones de la famosa oracion finebre de
Pericles en Tucidides, material que formaba parte de los dossiers individuales.

En general, se nota la mano de los lideres informales de cada grupo: esto es
bastante evidente en BLAU (=redaccion definitiva a mano del sujeto 1, que es a quien
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se le hace la mayor parte de las consultas durante la elaboracion final) y GROC (=
preponderancia de la cerdmica geométrica, que constituia el interés primordial de 14).
La estructura del mural BLANC fue disefada por el sujeto 13 y también por 10:
aparecen sus respectivas letras, al alimon, en el mismo borrador).

11.2.5.2.2. Elaboracién del relato

De la lectura de los relatos (cf. anexo) se desprende, efectivamente, que los
grupos han trabajado con profusion los contenidos urbanisticos. Esto es muy claro en
Degradacion y también en Gladiador . Lo mismo puede decirse, con respecto a la villae
romanas, en ¢l relato Esclavo.

Existe interés por las clases sociales, interés reflejado en la onomastica romana:

con algunos deslices, se ha adjudicado correctamente el nombre a los personajes segin
la clase social de éstos.
En cuanto a la elaboracion propiamente dicha, los autores valoran muy positivamente la
técnica del brainstorming para recoger ideas de todo tipo (Cuestionario Roma, 4,08), y
también la realizacion de un borrador que contuviese las ideas clave (ibid., 4,15). El
analisis de materiales de los alumnos confirma que ambas tareas se han llevado a cabo
en todos los casos. Cabe resaltar aqui que se muestra una técnica creativa generadora de
ideas con muy alta aceptacion, al tiempo que el borrador seguramente aumenta la
cohesion grupal, como hemos reflejado en nuestro capitulo IV al hablar de la
importancia y coherencia del grupo entre iguales.

Como caracteristicas comunes a los contenidos y estructuras de los relatos, cabe
senalar:

Todos los relatos se refieren a ascensos o descensos muy pronunciados de clase
social, cosa inhabitual en el mundo antiguo, pero que quizd pueda ser una pista en
cuanto a la situacion como adolescentes de los alumnos implicados en el programa:
hemos resefiado ya que en los Gtimos afios parece haber aumentado la exposicion a la
violencia (afortunadamente solo en la simbodlica , en la mayoria de los casos en forma de
programas de TV o juegos de ordenador).

Al mismo tiempo, la resolucion de los conflictos es truculenta, y provoca
cambios subitos que son también definitivos: citaremos, como ejemplo, el suicidio
altruista de un amo para que su esclavo (el protagonista) pueda compartir la vida con la
esposa de aquél, al tiempo que pide para dicho esclavo la ciudadania ante el emperador.
Podria interpretarse esto, en consonancia con lo ya expuesto en el capitulo IV, como un
estado adolescente general, en el grupo que nos ocupa, de difusion de la personalidad, o
, como mucho, de identidad (simbdlica) prestada.

Los cuatro relatos siguen una estructura narrativa en la que el encadenamiento
de sucesos estd por encima de la introspeccion de los personajes. De éstos , solo suele
haber uno, el/ la protagonista, que revela cierta profundidad en sus sentimientos: los
demds quedan retratados por sus acciones, acciones que son directas y cuyas
justificaciones de fondo no aparecen. Esto explica que no haya habido, excepto en un
caso (Esclavo) didlogos.
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Curiosamente,

uno de los

relatos,

Gladiador, que

presentaba fuertes

paralelismos (aunque no identidad) con la pelicula del mismo titulo estrenada a lo largo
del afio 2001, fue seleccionado y publicado en el concurso municipal al que fueron
presentados todas las narraciones de la experiencia.

El anélisis del papel del docente resulta, en este caso, bastante complicado de
Juzgar, maxime cuando es la misma persona quien disefia, implementa y en buena parte
evaliia el programa. Sin embargo, un enfoque sistémico al que le cercendramos uno de
sus componentes quedaria, mas que incompleto, mutilado’. Es por ello que hemos
intentado proceder aqui con cautelas mayores si cabe. Representamos, pues, en primer
lugar, los indicadores que nos guian, y que se han extraido del capitulo VIII del presente
trabajo. A continuacion, redactaremos las conclusiones a partir de aquellos:

socratica: dialogos que
faciliten parafrasis y
reformulaciéon
e Facilita
descubrimiento
estrategias
metacognitivas
e Elementos
conversacion:
o Sintacticos
o Semanticos
o Pragmaticos

de

de la

EXPLICACIONES | COMUNICACONES: |CRITERIOS DE | CORRECCIONES

ORIENTACIONES, |EVALUACION

INCENTIVOS, DOCENTE

AYUDAS
e PUNTUACION |e Fomento del | e Transmision e Orientacion
SEMANTICA aprendizaje  mediante | correcta de | docente:
(Watzlawick) descubrimiento guiado |contenidos o Personalista:
e Nivel de o Sujeto que | e Discurso claro, facilitador de
contenidos/ relacion inicia el | coherente aprendizajes
(Watzlawick) discurso e Contenidos o Practica:
e Relaciones o Sujeto que | actualizados comunicacio
simétricas/ mantiene el|e Rigor n entre
complementarias discurso conceptual agentes
(Watzlawick) o Proporcion de|o Establecimiento o Social-
e Exposicion  de tiempo en | de relaciones entre reconstrucci
conocimientos intervenciones | .onocimientos onista:
ejemplares. dgcentes/ e Critica y énfasis en
e Curriculum discentes enjuiciamiento  de los. valores
oculto. e Interrogacion los materiales en juego

Tabla 14. Estrategias comunicativas del docente

? Asi pues, este analisis del papel del docente deberia considerarse como si, en el rodaje de una pelicula
(=totalidad sistémica) por unos momentos le otorgasemos un primer plano.
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Presentacion: El docente que ha llevado a cabo la parte practica de la
experiencia del programa es un varén de treinta y ocho afios, con catorce de experiencia
en Enseflanza Secundaria. Ha trabajado preferentemente en la ciudad en que se ha
desarrollado la investigacion, si bien en varios centros. Es licenciado en Filologia
Clasica (cf. capitulo IX, sobre la tipologia de este profesorado). Desde muy pronto en su
experiencia docente, empez6 a cuestionarse tanto la metodologia como —mads tarde—Ilos
contenidos de sus materias, especialmente a partir de la implantacion de la reforma
LOGSE, que provocd un cambio sustancial en las mismas, ya que hubieron de
redefinirse por completo.

En cuanto a las explicaciones docentes, éstas han sido fundamentalmente de dos
tipos a lo largo del Crédito Variable: 1-contenidos del mundo clésico; 2-metodologia de
trabajo en el aula (grupo-red, simulando ser una empresa de servicios culturales,
teniendo en cuenta la autoevaluacion y la coevaluacion). En términos generales, ha
habido mas explicaciones y/o aclaraciones metodoldgicas que de contenidos. Esto se
debe tanto a la novedad que una estructura como la ofrecida presentaba a los alumnos,
como a una cierta ansiedad docente, sobretodo al principio. En cuanto a las
explicaciones generales de contenidos clésicos, han sido sustituidas casi por completo
por los dossiers. Lo que el docente ha hecho ha sido intentar estimular, en momentos
puntuales, el interés por dichos contenidos, aportando puntos de vista menos candnicos
0 mas transgresores de lo habitual, como, por ejemplo:

e (12-12-01): ;La Guerra de Troya fue real o no? Esta inocente pregunta
remite ni mas ni menos que a la llamada cuestion homérica, tema que hace
correr rios de tinta entre los filologos clasicos aun hoy. Se contesta sin
asegurarlo, porque es un tema en parte desconocido. Al mismo tiempo, se
explica la figura legendaria de Schliemann y su pasion por el conocimiento.

e (9-01-02): Dentro del debate sobre si los marmoles de Elgin deben volver a
Atenas o permanecer en el British Museum, el profesor hace un inciso
mencionando a Winckelmann como el culpable de nuestra vision armoénica
actual sobre el arte griego. Contrariamente a este punto de vista el docente
afirma, por ejemplo, que el Partenon y las estatuas estaban pintados.

e (28-01-02): Importancia de los descubrimientos de ciencia entre los
alejandrinos, y, al mismo tiempo, inutilidad practica de éstos que no mejord
la vida cotidiana, cosa que si ocurrid en parte tras la revolucion cientifica del
siglo X VII.

e (4-02-02): comentarios generales sobre el urbanismo griego y romano y su
influencia sobre la posteridad (del Renacimiento a barrios como el Eixample
de Barcelona).

En general, los intercambios comunicativos se han producido en todas las
variantes previstas (individualmente, pequefio grupo, gran grupo). Como hemos
sefalado con anterioridad, de las diversas estrategias y recursos consultados se
desprende que la iniciativa a partido mayoritariamente de los discentes. El profesor se
ha centrado mds en observar los trabajos de quienes no le consultaban, preguntando, de
manera aparentemente informal, como iba la situacion, en qué aspectos se estaban
centrando, etc. Un breve resumen de lo dicho en este punto seria:

e Las mayores interacciones, con diferencia, se han dado con los discentes 7,
11,13, 14.
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Ha habido un numero significativo de intercambios con los alumnos 1y 2,
aunque en circunstancias de aprendizaje diferentes en el caso del sujeto 2,
como se ha sefialado con anterioridad.

e Pocas relaciones comunicativas, y mayoritariamente a iniciativa docente,
aunque también a veces por iniciativa del alumnado, con los sujetos 4, 5, 9,
10, 12.

e Ha habido tres personas (sujetos 3, 6, 8) con los que practicamente no se han
dado interacciones.

e Resumen de intercambios comunicativos docente-discentes a lo largo de las

veintiocho sesiones que ha durado el crédito (individualmente, en pequeiio

grupo, en gran grupo; el sentido de las flechas indica quien comienza la

interaccion):
INTERVINIENTES NUMERO DE OBSERVACIONES
INTERCAMBIOS
Profesor —®  alumno 35 Breves: aclaraciones, parafrasis,
individual reorientaciones
Alumno indiv— Profesor 63 La mayoria breves: demanda de
aclaraciones  sobre  contenidos  y/o
metodologia
Profesor—®  Pequefio 26 Mas en Roma que en Grecia; predominan
grupo las metodologicas sobre las de contenidos.
Pequefio grupo—® Profesor 15 Tanto en Grecia como en Roma:
Predominan las preguntas de contenidos.
Profesor—®  Gran grupo 40 Normalmente breves (1°-2°):
e Instrucciones sobre la resolucion de los
trabajos;
e intento de suscitar problemas o de abrir
caminos.

Tabla 15. Tipos de comunicaciones entre los diversos agentes en el aula

Predominan, pues, las comunicaciones de alumno individual a profesor y las
dirigidas desde el profesor al gran grupo; en todo caso, es significativo el hecho de que
la inmensa mayoria de los intercambios son breves (1°-2’), y que el docente sblo en
muy contadas ocasiones (primera sesion: presentacion del Crédito Variable; 9-01-02:
aportaciones progresivas de datos en el debate de clase) el docente ha sobrepasado los
5’ seguidos de intervencion; de hecho, podemos considerar que sélo ha habido tres
clases magistrales: sesion inicial, actividad sobre la literatura griega y latina y actividad
sobre la ciencia helenistica.

Se ha observado mucha mads interaccion grupal, y entre los pequefios grupos y el
docente, en la segunda parte de la experiencia: quiza a causa del sociograma, quiza por
ser mas creativa.

Los intercambios individuales entre docente y discente presentaban la aparente
esquizofrenia de que, al mismo tiempo, se intentaba fomentar el aprendizaje
constructivista de conceptos superordinados (=Ausubel-Novak-Hanesian, 1983), y
también la creatividad. Decimos aparente porque, para el docente, el fomento de la
creatividad consistia mas bien en la escucha y la orientacion hacia el pensamiento
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divergente, mientras que los aprendizajes superordinados se reforzaban mediante una
participacion docente mas activa a la hora de hablar. En todo caso, y especialmente al
principio de la experiencia, pero también a la hora de plantear los elementos basicos
para el relato, se ha apelado a las inteligencias multiples (14-12-02) o a técnicas
grupales creativas (11-02-02: brainstorming).

11.2.6. Autoevaluacion y coevaluacion

(Cual ha sido la actitud de los alumnos ante la evaluacion discente? Debemos
decir, en primer lugar, que no ha habido quejas ni suspicacias ante la misma en el
momento de plantearla, en la primera sesion, ni tampoco a lo largo de la experiencia.
Vamos a remitirnos ahora tanto a los comentarios y apreciaciones del docente como a
las actitudes mostradas por los discentes, anticipando algunos de los resultados de los
cuestionarios que en el proximo epigrafe resumiremos.

El docente realizd comentarios, o dio instrucciones en las sesiones siguientes:

e (10-12-01): Explicacion a partir de la hoja inicial (cf. cap. IX) sobre la
existencia de :
o autoevaluaciones individuales
o autoevaluaciones grupales
o evaluaciones intergrupales
o (meta)evaluacion docente

e (19-12-01): Recordatorio de que en las autoevaluaciones se ha de demostrar
que se han trabajado los procedimientos, aunque exista autonomia para
llevarlos a cabo.

e (16-01-02): El profesor, al final de la clase, sugiere a los alumnos que ellos
también deberian evaluar el programa al final del mismo.

e (18-01-02): El profesor, a requerimiento de un alumno, explica como se
desarrollara la evaluacion de los murales (10°).

e (25-01-02): A lo largo de toda la sesion, los alumnos, individualmente,
ordenan sus dossiers (cf. supra: aprendizaje de conceptos individualizado).

e (28-01-02): Cuestionario de autoevaluacion individual de Grecia; realizacion

del sociograma.

(1-02-02): Evaluacion intragrupal e intergrupal de los murales.

(6-03-02): Evaluacion intragrupal e intergrupal de los relatos.

(8-03-02):

o Cuestionario de autoevaluacion individual sobre Roma.

o Cuestionario de autoevaluacion sobre tareas grupales.

o Cuestionario de evaluacion del crédito.

De las observaciones, las notas de campo y el registro videografico se desprende
que los alumnos han mostrado un alto interés tanto en la realizacion de los cuestionarios
como en las diferentes evaluaciones grupales de murales y relatos. Al mismo tiempo,
han evaluado con alta concentracion y sin distracciones. El profesor se ha limitado, en el
caso de las evaluaciones conjuntas de murales y relatos, a permanecer discretamente
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aparte, practicamente sin intervenir mas que a algunos requerimientos y/o aclaraciones
concretos. No da la impresion a la vista de los datos de que los alumnos, dicho

coloquialmente, hayan puesto el piloto automatico a la hora de contestar:
veremos, patrones de convergencia a la hora de valorarse y valorar
trabajos, pero también se da una sana diversidad de opiniones.

existen, como
en grupo los

11.3. Valoracion de los aprendizajes individuales segiin los
propios discentes (datos de los cuestionarios)
1.3.1. Grecia
CONCEPTOS PROCEDIMIENTOS | ACTITUDES
Tota | EEC SSO PPO UCU | AAR | Tot LL SS EE RR DD DDA | Tot VVC | VVP | CCTI | CCT
1 C L L T P P G
Cultura de Creta 2,98 2,57 2,57 2,93 3,36 3,50 3,36 3,57 3,50 3,64 3,07 3,57 2,79 3,46 3,21 3,36 3,57 3,71
Cultura micénica 2,73 2,43 2,79 2,43 3,00 3,00 3,12 3,14 3,29 3,50 2,79 3,43 2,57 3,43 3,21 3,50 3,50 3,50
Edat Fosca 3,01 3,00 3,14 2,79 3,14 3,00 3,21 3,29 3,07 3,29 3,43 3,29 2,93 3,50 3,36 3,50 3,57 3,57
Epoca Arcaica 2,94 3,14 3,14 2,50 3,14 2,79 3,11 3,29 3,14 2,86 3,07 3,29 3,00 3,28 3,29 3,29 3,29 3,29
Epoca clasica 2,64 | 264 | 250 | 264 | 264 | 2,79 |284 | 321 |293 | 250 | 221 |321 |3,00 | 3,14 |307 | 293 |3,14 |343
Epoca Helenistica 2,86 | 2.86 | 2.86 | 3,00 | 2,93 | 264 |299 |3.14 |321 |286 |271 |321 | 279 |327 |3.14 [3,00 | 3,64 |329

Tabla 16. Resultados individuales Grecia
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Grdfica 9. Resumen de aprendizajes individuales sobre Grecia

(Qué se puede decir de estos datos? En primer lugar, que el aprendizaje

individual de conceptos es bastante uniforme. El hecho de que sea la Epoca Fosca la
mas valorada tiene que ver, seguramente, con que es la mas sencilla de asimilar, ya que
se basaba casi exclusivamente en la aparicion de la ceramica geométrica.
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No debe sorprender que tanto los conceptos como los procedimientos relativos a
las épocas Clasica y Helenistica puntiien por debajo de las demas: en el caso de la
Epoca Clasica, lo atribuimos a la complejidad de elementos en juego: habia que realizar
un analisis arquitectonico sencillo de los diferentes edificios de la Acropolis; se podia
ampliar, ademads, leyendo el fragmento en el que Socrates decide morir para no
desobedecer las leyes, aunque sean injustas; e, incluso, era posible trabajar la famosa
Oracién funebre, de Pericles—en Tucidides—que es probablemente el texto mas
antiguo en el que se dibujan las caracteristicas de lo que debe ser una democracia. Por
otra parte, en cuanto a la época Helenistica, estaba previsto que se trabajase
didacticamente desde el descubrimiento auténomo, lo que hizo mds compleja la
elaboracion de sus caracteristicas basicas, aunque el docente ayudase—y mucho—a la
hora de sugerir en qué materiales de la biblioteca se podian basar los alumnos...

Sobre el aprendizaje de actitudes, cf. el analisis del epigrafe /8/ en este mismo
capitulo.
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11.3.2. Roma
X
e  Historia de Roma -
1. Conec les époques basiques de la historia de Roma 3,08
2. He llegit I’Esquema basic d’Historia de Roma 3,38

3. He consultat la taula cronologica de la Historia de Roma per poder orientar-me a les| 3,46
diferents époques

o  Elements basics de I’urbanisme roma -

4. URBANISME: He llegit les informacions del llibre NAIXEMENT D’UNA CIUTAT| 3,23
ROMANA

5. Divisio de la ciutat en dos grans carrers que es creuen 3,27
6. Entenc que hi ha cases de rics (DOMUS, VILLAE) i cases de pobres (INSULAE) 4,77
7. Em sembla just que hi haguessin cases per a molt rics i cases per a pobres 3,15
8. He aprés I’existéncia de vies o carreteres que unien tot I’ Imperi Roma 3,31
9. Sé que al forum hi havia els edificis religiosos (TEMPLES), politics (CURIA) i economics | 3,85

(BASILICA) més importants

10. Conec els edificis publics més importants, la seva forma i per a qué servien 4,08

11. He treballat la vil-la romana (CASA + CENTRE ECONOMIC AGRARI) 3,85

o La familia. Les classes socials. -

12. Conec les caracteristiques dels membres d’una familia romana: el pater familias, la mare, | 3,69
els fills, els clients...

13. Conec els noms dels diferents membres d’una familia romana 3,77

14. He consultar el tema LA FAMILIA ROMANA per completar les informacions del relat 3,46

15. Podria enumerar i definir les caracteristiques de les classes socials a Roma: PATRICIS, | 3,46
PLEBEUS, CLIENTS, LLIBERTS, ESCLAUS

o Confeccio del relat -

16. Per elaborar el relat, vam comencar apuntant totes les idees que se’ns venien al cap| 4,08
(BRAIMSTORM)

17. Vam fer un esborrany amb les idees clau de civilitzaci6 que fariem servir 4,15

18. Vam fer un guié previ amb els personatges, narrador, situacio, etc., per tal de| 4,62
desenvolupar el relat propiament dit

19. Jo vaig participar com els altres a I’hora de suggerir idees per al relat 4,54
20. Els altres membres de I’equip van participar tots per un igual a I’hora de suggerir idees del | 4,00
relat
21. El relat esta ben narrat 4,62
22. Els personatges del relat estan ben tractats 4,62
23. Els llocs de 1’acci6 estan ben descrits, segons les informacions de civilitzacié romana 4,08
24. Hi ha un bon control del temps de 1’accio al relat 3,92
25. El plantejament del relat és correcte 4,38
26. El nus del relat es desenvolupa bé en relacié amb el plantejament 4,31
27. El desenllag del relat es desenvolupa bé en relacié amb el comencament i el nus 4,15
28. Les descripcions estan ben construides 4,23
29. Els dialegs estan ben construits (si no hi ha didlegs, deixa en blanc aquesta casella) 4,50
30. S’ha inclos un o més d’un arguments immortals al relat 3,58
31. He intentat tenir cura de treballar a fons els temes 3,69
32. Quan he estudiat la civilitzacié romana, me n’adono que hi ha diferéncies de classe social 4,00
33. Quan he estudiat la civilitzacié romana, me n’adono que hi ha diferéncies de sexe 4,00
34. Crec que s’haurien de conservar els edificis i les ciutats de I’ Antiga Roma 4,85

Tabla 17. Aprendizajes individuales Roma
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Grdfica 10. Resumen de aprendizajes individuales sobre Roma

Cabe observar aqui que las valoraciones en cuanto a Roma son, en general,
mucho mas altas que las que se refieren a Grecia. Las causas de esto nos resultan
dificiles de explicar, pero, al menos de manera provisional, creemos que pueden
deberse a:

e La estructura narrativa (en este caso, la elaboracion de un relato) hace mas
faciles los aprendizajes que una estructura mas conceptual, como en el caso
de Grecia;

e Los alumnos sobrevaloran sus aprendizajes, y confunden las posibilidades de
manipular informacion de manera creativa con el hecho de aprender
conceptos (por ejemplo, cf. items 1, 3, 4, 12, 14, 15, 30 y 31, cuyas
puntuaciones bajan en general con respecto al resto: dichos items se refieren
a conceptos o procedimientos de recepcion, mas que de manipulacion, de las
informaciones).
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11.4. Valoracion del crédito por parte de los alumnos

X
Aquest credit permet aprendre a treballar amb materials diversos 4,50

2. Aquest crédit permet contrastar informacions 4,57

3. He consultat regularment les taules cronologiques per poder orientar-me a les 3,57
diferents époques

4. Els materials del crédit permeten distingir les diferents époques de la historia de 4,64
Grécia.

5. El creédit permet assimilar les informacions sobre la civilitzacié de Creta 4,14

6. El credit permet assimilar les informacions sobre la cultura micénica 4,00

7. El credit permet assimilar les informacions la civilitzacioé de ’Edat Fosca 4,29

8. El crédit permet assimilar les informacions sobre 1’Epoca Arcaica 4,50

9. El crédit permet assimilar les informacions sobre I’Epoca classica 4,64

10. S’ha de valorar positivament 1’aparici6 de la democracia com a forma de govern a 4,07
Atenes a I’época classica

11. El credit permet assimilar les informacions sobre I’¢época hel-lenistica 3,79

12. El credit permet congixer la divisié de la historia de Roma en tres grans etapes: 3,93
Monarquia, Republica, Imperi

13. Urbanisme: El credit permet entendre 1’organitzacidé urbanistica de les ciutats 4,86
romanes

14. El crédit permet conéixer les caracteristiques dels membres d’una familia romana 4,64

15. El crédit permet coneixer les diferents maneres d’anomenar-se: si ets home o 4,86
dona, lliure o esclau, etc.

16. Em sembla correcte que hi hagin classes socials amb riqueses i poder tan diferents 2,14

17. Em sembla correcta la manera com vivien les dones a I’antiga Roma 1,93

18. He consultat el tema FORMES DE GOVERN A ROMA 3,00

19. La teécnica del brainstorming (apuntar totes les idees que se’ns venien al cap) em 4,79
sembla bona

20. Els membres de I’equip van participar tots per un igual a I’hora de suggerir idees 4,21
del relat

21. La confeccid del relat ajuda a aprendre millor els elements de civilitzacié romana 4,21

22. Pel que fa a la civilitzacié romana, el crédit permet saber que hi han diferéncies de 4,57
classe social i de sexe

23. Crec que s’haurien de conservar els edificis i les ciutats de I’Antiga Roma 4,79

24. He utilitzat la lectura per informar-me 4,29

25. He fet servir el subratllat per remarcar els aspectes més basics 3,00

26. He pogut resumir les informacions que llegia 3,21

27. Soc capag d’extreure conclusions per escrit dels materials treballats 3,79

28. El dialeg amb els companys del grup em sembla una bona técnica per assimilar els 4,79
conceptes

29. El dialeg amb els companys dels altres grups em sembla una bona teécnica per 4,29
assimilar els conceptes

30. He millorat la meva capacitat d’expressio davant dels altres 4,36

31. Valoro els debats que hem fet a classe 4,50

32. Després d’haver fet el crédit, valoro molt més positivament les cultures de Grécia 4,57
i de Roma

33. La biblioteca permet treballar millor a les classes que una aula ordinaria 5,00

Tabla 18. Valoracion del crédito por parte de los alumnos
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Grdfica 11. Valoracion del crédito por parte de los alumnos

Las puntuaciones finales del Crédito son, quiza, excesivamente generosas si las
comparamos con las puntuaciones concretas relacionadas semanticamente con éstas y
que se han producido a lo largo del mismo en momentos anteriores. Destaquemos aqui
los items 16 y 17, propuestos de forma que se tuvieran que contestar negativamente en
cuanto a puntuaciones, ya que se trata de dos elementos discriminatorios en cuanto a
valores del mundo antiguo: los referidos a las clases sociales y a la subordinacion de la
mujer, respectivamente. Es por ello que resaltan notoriamente en la gréafica final.
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11.5. Valoracion del trabajo grupal

IL.5.1. Valoracion del trabajo individual dentro del grupo
X
1. He ajudat a avangar les feines del grup 4,08
2. He ajudat a que el grup estigués unit 4,15
3. M’he deixat ajudar pels altres membres del grup 4,25
4. M’he sentit bé dins del grup 5,00
5. Confiava en la capacitat dels companys per dur a terme les feines |4,46
6. Els companys han escoltat les meves propostes 4,77
7. Al grup hem decidit entre tots sense que ningl es quedés al marge | 4,38
8. Era clar qué s’havia de fer 4,23
9. Era clar com fer la feina 4,38
10. Podia fer-me una idea del resultat final de la tasca 4,08
11. Sobretot, he coordinat i orientat les feines 3,92
12. Sobretot, he fet les feines que m’encomanaven altres membres del | 4,08
grup
13. Ens hem organitzat bé a I’hora de repartir les tasques 4,31
14. Ens hem organitzat bé a 1’hora de dur a terme les tasques 4,23
15. Al final de cada bloc, hem comprovat que les feines estaven|3,77
correctament fetes entre tots
16. Si calia, hem canviat la manera de treballar sobre la marxa 3,77
17. Hem resolt bé els conflictes que han aparegut al llarg del credit 4,54
18. Els treballs que hem fet, era millor resoldre’ls en grup que|4,38
individualment
19. Valoro positivament 1’elecci6 de companys mitjangant un |4,08
sociograma
20. Tornaria a treballar amb els mateixos membres del grup 4,31

Tabla 19. Valoracion del trabajo individual dentro del grupo
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1,5 4

Gradfica 12. Valoracion del trabajo y las relaciones dentro del grupo

Sobre la valoracion de los trabajos grupales, cf. infra (/X1.9.1/)

Enrique Romero Gonzalez, 2002

285



Evaluacion de un programa para ensefiar y aprender Cultura Clisica mediante estrategias de simulacion

11.5.2. Valoracion del trabajo intragrupal (=autoevaluacion) e intergrupal
(=heteroevaluacion) en cuanto al mural de Grecia

GRIS GROC BLAU BLANC

Auto | Hete | Auto | Hete | Auto | Hete | Auto | Hete

1. El mural és clar: es fa entendre a primera vista 5 2,33 14 4,67 5 4* 4 4,33

2. Conté clarament delimitades les diferents |4 3,33*%]5 5 5 4,67 4 4,33
époques de la historia de Grécia

3. Les époques de la historia de Grécia estan ben | 4 3,33%|4 5 5 4,67 |5 4*
definides i ben diferenciades cronologicament

4. Les informacions sobre la cultura de Creta son | 2 2,67%]15 3 4 4,67 3 2,33

adients: economia comercial, arquitectura dels
palaus, pintures murals...

5. Les informacions sobre la cultura de Creta estan | 2 2,67% |4 2,67 4 33 4 4%
ben esquematitzades

6. Les informacions sobre la cultura de Creta estan | 2 3,67%14 3,33* |5 4,33 3 3,67*
ben resumides

7. Les imatges sobre la cultura de Creta reforcen | 2 1,67*15 33 4 4,33 3 4%
les informacions escrites

8. En aquest mural es valora la importancia de la |2 2,67% |4 2,33 5 4,67 3 3*
cultura de Creta

9. Les informacions sobre la cultura micénica son | 2 3% 3 3 4 4,33 2,67*
les adients: economia ramadera, cultura guerrera,
muralles ciclopies, tombes, mascara
d’Agamemnom...

10. Les informacions sobre la cultura micénica | 2 3,674 2,67% 14 4% 4 4
estan ben esquematitzades

11. Les informacions sobre la cultura micénica |2 3,67%14 3,33* |5 4 4 4
estan ben resumides

12. Les imatges sobre la cultura micénica reforcen | 2 3,33*|5 3 4 4 4 3,33
les informacions escrites

13. En aquest mural es valora la cultura micénica 2 3% 4 3H* 5 4,33 3 3

14. Les informacions sobre I’Edat Fosca sén les|5 3,67%]3 3,33** | 4 3,33 5 3,67*
adients: invasions dories, perdua de la cultura
material, desaparici6 dels micénics...

15. Les informacions sobre 1’Edat Fosca estan ben| 5 3,67%14 3* 5 4,33 5 4,33

esquematitzades

16. Les informacions sobre 1’Edat Fosca estan ben | 5 3,67%14 4% 5 4,33 4 433
resumides

17. En aquest mural es valora la cultura de I’Edat |5 2,67*%]13 4,67 5 3,67* |5 3,33
Fosca

18. Les informacions sobre l’Epoca Arcaica son les | 5 3,67 |5 4,33 4 4,33 4 3,33
adients: colonitzacions, alfabet, olimpiades,
Homer,...

19. Les informacions sobre I’Epoca Arcaica estan | 5 4% 4 4% 5 4% 4 4,33
ben esquematitzades

20. Les informacions sobre l’Epoca Arcaica estan | 5 3,67%]5 4,67 5 4,33 3 3,67
ben resumides

21. Les imatges sobre I’Epoca Arcaica reforcen les | 4 2,67 |3 3,33*% |1 1 3 2,67
informacions escrites

22. En aquest mural es valora la cultura de I’'Epoca | 4 3,674 4,33*% |5 3,67 14 3k*
Arcaica

23. Les informacions sobre l’Epoca Classica sén les| 5 3,33 14 4,33 5 3,67 5 3,33*
adients: Atenes, democracia, Acropolis, Parteno;
Esparta, societat guerrera, ...

24. Les informacions sobre I’Epoca Classica estan | 4 4% 5 4,67 5 3,67 5 4,33
ben esquematitzades

25. Les informacions sobre ’Epoca Classica estan | 5 3,33* |4 4,67 5 4,67 5 3*
ben resumides

26. Les imatges sobre 1’Epoca Classica reforcen les | 3 2,67 |3 3* 5 5 3 2
informacions escrites
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27. Aquest grup ha afegit imatges adients que no sén | 5 2,67% | 4 3,33*% |5 5 4
del dossier pero que 1’han millorat

28. En aquest mural es valora la cultura de I’Epoca | 5 4* 4 4% 5 4,67 4 3,67%*
Classica

29. Les informacions sobre ’Epoca Hellenistica son | 2 3 3 433 |4 4% 3 4
les adients

30. Les informacions sobre I’Epoca Hel‘lenistica | 2 3,67%14 4,67 5 3,67 3 4,33
estan ben esquematitzades

31. Les informacions sobre I’Epoca Hellenistica |2 3,67%14 3,67% |5 3,67 3 4,33*
estan ben resumides

32. Les imatges sobre I’Epoca Hel‘lenistica reforcen | 3 2,67 |3 2,67 2 1 2 3,67
les informacions escrites

33. En aquest mural es valora la cultura de 1’época | 2 2,67%14 4,33 5 3,67 4 4
Hel lenistica

34. El mural té espais diferents per a les diferents | 5 2% 1 3,67*% |1 2,67%* 14 2,67*
époques: ocupa més espai la classica, després
I’Arcaica i 1’Hellenistica, i després Creta i
Micenes

Tabla 20. Autoevaluacion y heteroevaluacion de los murales

OBSERVACION: Un asterisco significa que uno de los grupos valora con una diferencia de dos grados o
mas con respecto al resto (por ejemplo, 2-4-5); dos asteriscos significan que las tres valoraciones de los
grupos difieren, cada una de ellas, en dos grados o mas con respecto a las restantes (por ejemplo, 1-3-5).
Esto también nos puede indicar indirectamente el grado de cuidado que cada grupo ha tenido a la hora de
evaluar los aprendizajes propios y los de los demas. Esto es valido tanto para los murales como para los
relatos.

Grupo GRIS

2547----

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34

Grdfica 13.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion mural grupo GRIS
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Grupo GROC

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34

Grdfica 14.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion mural grupo GROC

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34

Grdfica 15. Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion mural grupo BLAU
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Grupo BLANC

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34

Grdfica 16.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion mural grupo BLANC
De las autoevaluaciones y heteroevaluaciones que han realizado los
diferentes grupos podemos extraer las consecuencias siguientes:

e Existe correlacion entre la evaluacion que realiza el propio grupo y las que
llevan a efecto los otros grupos, excepto en el caso de GRIS. Creemos que
GRIS ha sido un grupo con poca cohesion y que ha trabajado a saltos, razén
por la cual se observan anormalidades que no se dan en el resto.

e [En general, cada grupo se puntua por debajo de lo que lo hacen los restantes
(excepto, de nuevo, GRIS): es 1dgico suponer que se es mas autocritico con el
propio trabajo, ya que se estdn teniendo en cuenta, implicitamente, las
dificultades del proceso ademas de las del producto, cosa que en principio no
sucede al juzgar las realizaciones acabadas de los demas.
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11.5.3. Valoracion del trabajo intragrupal (=autoevaluacion)

(=heteroevaluacion) en cuanto al relato de Roma

e intergrupal

FELIX

DEGRAD

GLADIAD

ESCLAVO

Auto

Hete

Auto

Hete

Auto

Hete

Auto

Hete

o  Historia de Roma

Hi apareixen les epoques basiques de
la historia de Roma

1,33

2

1,67

1,67*

Hi apareixen els elements basics de
I’urbanisme roma

3,33

4

2,67

3*

URBANISME: informacions  del
1libre NAIXEMENT D’UNA CIUTAT
ROMANA

2,67*%

4

4,33

2,67*

Divisi6 de la ciutat en dos grans
carrers que es creuen

1,33

2,33*

1,67

1,67

Hi ha cases de rics (DOMUS,
VILLAE) i cases de pobres
(INSULAE)

4,67

4,33

3,67

3**

Existéncia de vies o carreteres que
unien tot I’Imperi Roma

1,33

2**

1,67

1,33

Aparici6 del forum i els seus edificis
religiosos (TEMPLES),  politics
(CURIA) i econdmics (BASILICA)
més importants

2,33

4,67

2,33%

Aparicio dels edificis publics més
importants, la seva forma i per a qué
servien

3**

3,33*

3,33

S’ha treballat la vil-la romana (CASA
+ CENTRE ECONOMIC AGRARI)

3,33

4**

3,33

4%

e La familia. Les classes socials

10.

Hi apareixen les caracteristiques dels
membres d’una familia romana: el
pater familias, la mare, els fills, els
clients...

3,33*

2,67

2,67

2,67

11.

Hi apareixen els noms dels diferents
membres d’una familia romana

2,33

3,67

2,33

3**

12.

Hi apareixen les caracteristiques de les
classes socials a Roma: PATRICIS,
PLEBEUS, CLIENTS, LLIBERTS,
ESCLAUS

3**

3,67

3**

3,67

e Confeccio del relat (tenint en
compte les informacions
subministrades)

13.

El relat esta ben narrat

4,33

4,33

4,33

N

4,33

14.

Els personatges del relat estan ben
tractats

3,67

15.

Els llocs de 1’accid estan ben descrits,
segons les informacions decivilitzacid
romana

3,33

4,67

3,33

16.

Hi ha un bon control del temps de
I’accio al relat

4,33

4**

4,33

17.

El plantejament del relat és correcte

4,33
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18. El nus del relat es desenvolupa bé en |4 4 4 433 |4 3,67 |4 4
relacié amb el plantejament

19. El desenllag del relat es desenvolupa |4 3,67 |5 4,33 |5 3 4 4
bé en relacio amb el comengament i el
nus

20. Les descripcions estan ben construides | 4 3,67 |5 4,67 |4 4,67 |5 4,67

21. Els dialegs estan ben construits (si no 5 4x*
hi ha dialegs, deixa en blanc aquesta
casella)

22. S’ha inclos un o més d’un arguments | 5 1,33 |3 3,33*%]5 2,33*%| 1 1,67*
immortals al relat

23. Al relat hi apareixen diferéncies de|4 4 5 433 |4 4 5 4,33
classe social

24. Al relat hi apareixen diferéncies de| 1 3 4 3* 4 2,67*%|5 3,67

SE€XEC

Tabla 21. Autoevaluacion y heteroevaluacion grupal relatos Roma

Relato FELIX
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Grdfica 17.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion relato grupo FELIX
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Relato DEGRADACION

3,5

L |/
l

25 x/
.Z/ iy \/
NI
1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Grdfica 18.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion relato grupo DEGRADACION

Relato GLADIADOR

AN‘\AA{‘\

) / V V §

1,5

Grdfica 19.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion relato grupo GLADIADOR
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Relato ESCLAVO

\ .

3,5

2,5
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e —
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Grdfica 20.Resultados de autoevaluacion y heteroevaluacion relato grupo ESCLAVO

Contrariamente a lo que sucedia a la hora de evaluar los murales, en los relatos
cada uno de los grupos se suele puntuar por encima de lo que lo hacen los demas. Dicho
esto, y quizd exceptuando el caso de Esclavo, las diferencias de puntuacion no son
excesivas entre la opinioén propia y la de los restantes grupos (18 asteriscos frente a los
60 que se produjeron en el caso de los murales). Por otra parte, se mantienen, en
general, las correlaciones de puntuacion, como puede observarse en las graficas.

11.6. Algunas conclusiones a partir de los datos de los
cuestionarios

Para hacer algo mds coémoda la lectura, resumiremos, en primer lugar, los
resultados de los diferentes cuestionarios en la siguiente tabla:
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CONTENIDOS CONCEPTOS | PROCEDIMIENTOS | ACTITUDES
Grecia Creta 2,98 3,36 3,46
Micenas 2,73 3,12 3,43
Oscura 3.01 3,21 3,50
(=Fosca)

Arcaica 2,94 3,11 3,28
Clasica 2,64 2,84 3,14
Helenistica 2,84 3.99 3,27
Roma 3,70 3,97 4,04
Crédito 4,40 4,04 4,03

Mural grupo 3,63 3,94 -
Relato grupo 2,81 3,84 3,79

Tabla 22. Resumen de resultados
(Qué se puede deducir de estos datos que acabamos de presentar?

En primer lugar, en cuanto a aprendizajes individuales, cabe decir que el de
actitudes se valora por encima del de procedimientos, y éste, a su vez, sobrepasa al de
conceptos. Esto era en cierta medida esperable, pues las actitudes estan ligadas a lo
emocional, y los aprendizajes de este tipo (formales y no formales) son mas duraderos.
Al mismo tiempo, los aprendizajes de destrezas que se han propuesto no estan alejados
de aquellos que se realizan en otras materias, o incluso areas, a lo largo de la etapa: la
realizacion de los esquemas, por ejemplo, es propia de las CCSS, pero también
esperable en CCNN, Literatura, etc., y, con toda seguridad, los alumnos han escrito
relatos en algin otro momento. En cuanto a los conceptos, existe una tendencia
(erronea, a nuestro parecer) a equipararlos con datos mas o menos concretos. Es por ello
que seguramente son los mas dificiles de asimilar y los que antes se olvidan si no se
refuerzan adecuadamente.

En las tareas grupales, también procedimientos y actitudes se encuentran por
encima de conceptos, si bien entre los dos primeros se da lo que podriamos denominar
un empate técnico. Es posible que esto se deba a las insistentes indicaciones orales del
profesor, y a que para los procedimientos individuales se utilizaron plantillas (= graella)
dentro del dossier (cf. anexos).

Existe, por otra parte, un contraste muy pronunciado entre la valoracién de los
aprendizajes individuales y la realizacion del mural en grupo con respecto a la primera
macrotarea. Esto puede obedecer, en principio, a dos razones: o bien se han
sobrevalorado las actividades grupales minusvalorandose las individuales, o bien los
discentes han llegado a la conviccidon, mas o menos consciente, de que el trabajo en
grupo es superior al individual. Nosotros nos inclinariamos mas bien por esta segunda
posibilidad, aun sin excluir por completo la primera. Por ejemplo, en la sesion
correspondiente al 16-01-02, en que se llevd a cabo la parte del ledn en cuanto a la
confeccion del mural en clase representa un momento paradigmatico de sinergia grupal
incluso bajo cierta presion de tiempo. El trabajo cooperativo brilld a alto nivel y la
creatividad se palpaba en los didlogos de los alumnos'®.

' De hecho, es el video que nos encantaria mostrar si quisiéramos quedar bien en alguna instancia.
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Sorprende, sin embargo, que la situacién con respecto a la macrotarea de Roma
se haya invertido: los discentes consideran su aprendizaje individual de conceptos muy
por encima del que expresan los cuestionarios grupales. Quiza esto se deba, en parte, a
la baja aparicion de algunos elementos urbanisticos (Division de la ciudad en dos calles
principales que se cruzan: 1,69; Aparicion en el relato de vias romanas, 1,69), vy,
también, a causa del poco uso que se ha hecho de la cronologia (Aparecen claramente
delimitadas las épocas de la Historia de Roma: 1,62). En todo caso, el docente realizd
una valoracion propia de los relatos por encima de la que llevaron a cabo los alumnos en
sus grupos, si bien coincidente en estos tres items que acabamos de exponer entre
paréntesis (cf. anexos: notas de campo de 1-03-03).

11.7. La valoracion de los trabajos en grupo y su relacion con
los aspectos emocionales, de simulacion y creativos

A pesar de que los discentes, en general, suelen trabajar de manera
individualizada preferentemente, cabe decir que los alumnos de nuestro contexto
realizan, al final de cada curso, un Crédito de Sintesis en el que, a lo largo de una
semana, compaginan trabajo individual con trabajo en pequeiio grupo y, al final del
mismo, con la obligacidon de exposiciones orales. Por tanto, hay ya un primer punto de
contacto entre los mencionados Créditos de Sintesis y nuestra experiencia de aula. Por
otra parte, algunos de los discentes han pasado en el contexto de centro por experiencias
de simulacion (Crédito Variable de CCSS, en 2° de ESO, titulado La vuelta al mundo en
80 dias). Decimos esto porque quizd puedan entenderse mejor las valoraciones
expresadas por los discentes no s6lo como propias de esta experiencia concreta, sino, en
cierto modo, formando parte de su bagaje curricular.

Recordamos, a continuaciéon, una serie de items de los cuestionarios que nos
pueden servir de indicadores para analizar diferentes constructos. Todo ello en aras de
clarificar, en la medida de lo posible, los datos.

1.7.1.  Revision de algunos indicadores grupales
11.7.1.1. Cohesion y socializacion

CUESTIONARIO E ITEM VALORACION OBSERVACIONES
Grecia individ: Didlogo en el propio 3,33 Relacion  semdantica con Crédito
grupo <28>:4,79
Grecia individ: Didlogo con los otros 2,85 Relaciéon semantica con Crédito
grupos <29>: 4,29
Roma individ <19>: Grado de 4,54 Relacion semantica con Crédito <20>:
igualdad de participacion del sujeto 4,21

con respecto a sus compafieros
dentro del grupo

Tareas Grupales <1>: Ayuda del 4,08 Relacion semantica con Roma individ
sujeto al trabajo del grupo <19>: 4,54
Relacion semantica con Crédito <20>:
4,21
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Tareas grupales <2>: Ayuda del 4,15

sujeto a la cohesion grupal

Tareas grupales <3>: Capacidad de 4,25

recibir ayuda de los otros miembros

del grupo

Tareas grupales <4>: Sentimiento de 5 Sin embargo, algunos sujetos anotan

estar bien dentro del propio grupo en las observaciones que han debido
ocuparse ellos de la mayoria de las
tareas (sujeto 1), o bien que
reconocen  tener  un  caracter
dominante = que  puede  haber
perjudicado a los demas (sujeto 7)

Tareas grupales <6>: Sentirse 4,77 Los sujetos aislados en el sociograma

escuchado también afirman haberse sentido
escuchados

Tareas grupales <13>: Buena 4,31

organizacion de las tareas

Tareas grupales <17>: Resolucion 4,54

acertada de conflictos dentro del

grupo

Tareas grupales <20>: Repeticion de 4,31 Los sujetos aislados en el sociograma

compafieros en el mismo grupo valoran también alto: /4/ en ambos
casos

Tabla 22.Resumen indicadores grupales COHESION Y SOCIALIZACION

11.7.1.2. Roles dentro del grupo
CUESTIONARIO E ITEM VALORACION
Tareas grupales <7>: Todos deciden 4,38
Tareas grupales <11>: Liderazgo del sujeto que contesta 3,92
Tareas grupales <12>: Subordinacion del sujeto que 4,08
contesta

Tabla 23.Resumen indicador grupal ROLES DENTRO DEL GRUPO

Ciertamente, las decisiones sobre los productos han sido conjuntas en la
mayoria de los casos: esto ha podido observarse o cotejarse a partir del andlisis de los
materiales de los alumnos (por ejemplo, diferentes letras en los borradores). Sin
embargo, excepto en el grupo AMARILLO (y, en menor medida, el AZUL) para los
murales, y el grupo ESCLAVO, en cuanto a los relatos, nuestras observaciones no
coinciden exactamente con lo que en la tabla anterior se expresa: Los lideres de los
distintos grupos, en general, han asumido una cantidad mayor de trabajo de contenidos.
A veces, como en el caso del relato GLADIADOR, en cuyo grupo se encontraban los
dos alumnos aislados, muy claramente participaban s6lo los otros dos sujetos del
mismo, independientemente de las sugerencias mas o menos indirectas del docente.

(Es compatible una alta puntuacion en liderazgo, y, al mismo tiempo, en
cuanto a subordinacion? Debemos contestar que si a esta aparente paradoja, pero no de
manera tan directamente proporcional como los datos parecen mostrar: jpuntian alto en
las dos vertientes incluso los sujetos aislados! A nuestro juicio, se trata de opiniones
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politicamente correctas en estos casos, ya que debe cumplirse el conocido axioma de
que fodo el mundo trabaja por igual dentro de un grupo.

11.7.1.3. Coémo el grupo ayuda a regular los aprendizajes individuales
CUESTIONARIO E ITEM VALORACION
Grecia individual: Capacidad de trabajo de grupo:
e Creta 3,71
e Micenas 3,50
e Oscura (=Fosca) 3,57
e Arcaica 3,29
e C(lasica 3,43
e Helenistica 3,29
Roma individ <16>: Brainstorming 4,08
Roma individ <17>: borrador previo 4,15
Roma individ <18>: guidén previo 4,62
Tareas grupales<l>: Ayuda para avanzar tareas 4,08
Tareas grupales<5>. Confianza 4,46
Tareas grupales<@>: Conocimiento de lo que se debia hacer 4,23
Tareas grupales<9>: Conocimiento sobre como llevar a cabo las tareas 4,38
Tareas grupales<13>: Buena organizacion para repartirse las tareas. 4,31
Tareas grupales<14>: Buena organizacion para llevar a cabo las tareas 4,23
Tareas grupales<15>: Comprobacion tareas 3,77
Tareas grupales<16>. Capacidad de cambio sobre la marcha 3,77
Tareas grupales<l8>: Grupo superior a individuo en cuanto a estos 4°38
aprendizajes

Tabla 24.Resumen indicador grupal GRUPO REGULADOR DE APRENDIZAJES

Parece, pues, que el trabajo en grupo se muestra, en opinién de los alumnos,
superior al individual a la hora de facilitar los aprendizajes. Al mismo tiempo, los
alumnos afirman haber participado en forma homogénea en todos los casos. No siendo
esto asi, como hemos visto hace un momento, si debemos consignar, a sensu contrario,
que no se han producido rechazos. Por ejemplo, no ha habido ningiin alumno que haya
hablado aparte con el docente para quejarse de la situacion de su grupo, ni en la primera
ni en la segunda de las macrotareas. De manera que, o bien se da una defensa cerrada
del grupo de trabajo por parte de sus integrantes adolescentes, o bien los sujetos del
estudio interpretan su estancia en el mismo y la manera en que se producen los
aprendizajes de forma distinta a como lo hace el docente.

11.7.1.4. Simulacion

Es preciso sefalar de entrada, en el contexto de la presente experiencia, que la
simulacion era, al menos en un sentido, relativamente sencilla: cuando se propuso a los
discentes que aprendieran trabajando como una moderna empresa de servicios
culturales'’, no se hizo mas que lo que la escuela (curiosamente, precursora en esto)

" Componente play de la simulacién; cf. capitulo VII
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realiza habitualmente en las aulas: el tratamiento lo mdas cuidadoso posible de las
informaciones.

Un segundo aspecto, cual es el del trabajo en pequeiio grupo, quedaba también
allanado, como hemos visto con anterioridad, por la existencia de Créditos de Sintesis y
algun otro Crédito Variable que se habian cursado.

En cuanto a la seleccién de materiales por parte del docente, como contenidos en
bruto para llevar a cabo las macrotareas, hemos sefialado ya que nuestro proposito
consistia en someter a los discentes a un alud (controlado) de informaciones sobre el
mundo clésico, informaciones que los sujetos podrian encontrar habitualmente pero
tamizadas por la normativa legal, los criterios de los jueces en la entrevista y el propio
analisis documental de referencia (manuales sobre los contenidos y sobre la
metodologia didactica).

Como se habra podido comprobar en la revision de los cuestionarios de los
alumnos (especialmente en el de la valoracion del Crédito, por ejemplo, en cada uno de
los items 1, 2, 4-9, 24 y 32), las puntuaciones estdn por encima de /4/, lo que significa
un indice de aceptacion superior al 80%. Sin embargo, y aunque esto formaba parte del
desarrollo del programa, constatamos que se ha hecho un uso mas bien reducido de los
materiales propuestos, obvidndose algunos de ellos (como, v. g., las fotocopias sobre
obras artisticas y sus breves comentarios).

La realizacion de las dos macrotareas ha venido a confirmar que algunas de las
capacidades sefialadas en nuestro marco teorico se han cumplido. Veamoslo:

e Imaginacion para la representaciéon real y futura: a partir de los
borradores y de los apuntes del brainstorming se puede observar que se han
ido incluyendo y refinando, progresivamente, las ideas. Por otra parte, los
didlogos con el docente muestran una espiral de cierta complejidad (por
ejemplo, una alumna llega a decir, tras una serie de preguntas sobre
situaciones practicas de la mujer romana: ;Es que no podian hacer nada,
profe!).

e Uso de estrategias para enfrentarse a la realidad simbdlica (=plantillas
de procedimientos y de conceptos) y para enfrentarse a las interacciones
grupales.

e Se ha desarrollado un incipiente proceso de resolucion de problemas, si
bien en algunos grupos (BLANCO para el mural; FELIX para el relato) ha
tenido mucho peso, o ha llegado a predominar, el trabajo individualizado.

Los tres aspectos que acabamos de sefialar tienen que ver con la toma de
decisiones ante incertidumbre: la necesidad de tener que optar entre varias alternativas
sobre la seleccidn de materiales, la forma de integrar estos en la tarea (lo que supone
constructivismo) y la posibilidad de que se produzca transferencia de aprendizajes eran
un objetivo central de nuestro programa.

Debe responderse afirmativamente, por otra parte, a la cuestion de si se han
producido resultados en el juego: la confeccion del mural y del relato no ha sido un
final del proceso, sino que, pensamos, la valoracion de los mismos ha debido favorecer,
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ademas, la memoria vivenciada. Y es que era necesario trabajar sobre los contenidos en
tres momentos: el del dossier individual, el del trabajo intragrupal y el de la evaluacion
(intra e intergrupal).

Un aspecto que quizd pudiera pasar desapercibido es el de la relacion con el
concepto de flujo (cf. capitulo VI). Lo que se desprende de las observaciones, el analisis
de los materiales producidos por los alumnos, las respuestas a los cuestionarios y los
intercambios comunicativos es lo siguiente:

e Los discentes consideran que tienen control sobre la tarea, no tanto porque
¢sta sea accesible, cuanto porque no se sienten presionados externamente
(algunos de ellos si que padecen una cierta presion interna, especialmente
los sujetos 1, 7, 11 y 13—este ultimo, en la segunda parte--, pero una que
podriamos calificar como sana: el sujeto 7, en las Observaciones al
Cuestionario sobre el Crédito afirma: Me ha gustado este crédito y me ha
gustado trabajar bajo una cierta presion, tal y como dijiste, profe).

e Ha habido un nivel méas que aceptable de concentracidon, tanto de cada
individuo como dentro de los grupos. Para mas referencias, cf. Clima de
aula, en este mismo capitulo.

e Los discentes perciben que las metas eran claras (cf. datos del Cuestionario
sobre el Crédito, items 5-9 y 11-13) en un alto porcentaje, que ronda el 80%
en todos los casos.

e Laidea de actuar sin esfuerzo, y de que la retroalimentacion era inmediata, la
podriamos inferir a partir del Cuestionario de Tareas Grupales (items 10 y
15).

11.7.1.5. Inteligencia emocional

Los indicadores que se refieren a la inteligencia emocional (=IE) son de tres
tipos:

e Las que tienen que ver con los otros:

o IE = empatia (recuérdese en Watzlawick analogico/ digital): se trata de
la capacidad de comprension de los sentimientos, pensamientos, palabras
y acciones ajenos. Basandonos sobre todo en el Cuestionario de Tareas
Grupales, diremos que los alumnos, quizd por su evidente paso por la
adolescencia, tienen claro que deben estar a bien con sus compaiieros de
grupo, por lo que muy pocos se atreven a hacer comentarios criticos que
pueda captar el docente: de ahi que los items se puntuen muy alto,
incluso cuando las observaciones adicionales son contradictorias con
respecto a aquellos. Veamos las, en este caso, evidencias negativas, en
las que las valoraciones de los items no se corresponden con las
observaciones de los mismos sujetos:
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ITEM (Cuestionario SSuj SSuj SSuj
Tareas Grupales) 1 8 13
4 M’he sentit bé dins del grup 4 5 5
13 Ens hem organitzat bé a I’hora de 3 5 3
repartir les tasques
114 | Ens hem organitzat bé a [’hora de 4 5 4
dur a terme les tasques
118 |Els treballs que hem fet, era 4 5 4
millor resoldre’ls en grup que
individualment
220 | Tornaria a treballar amb els 5 3 4
mateixos membres del grup

OBSERVACIONES DE LOS SUJETOS
/1/: En esta narracion me he tenido que hacer cargo de la mayor parte del trabajo.
/18/: Me ha gustado trabajar en este grupo pero 4 y 5 no se han integrado lo suficiente.
Por lo demas, todo bien.
/13/ [Formaba parte del mismo grupo que /1/]: Me lo he pasado mucho mejor en esta
segunda parte. Aunque parecia que discutiéramos, yo he disfrutado mucho mas.

Tabla 25. Aprendizajes grupales: evidencias negativas

e Asi pues, debe interpretarse /E = Vision ética de la vida, en nuestro caso,
como el mandamiento No traicionards a tu grupo).
e Las que pueden tener que ver con individuos pero también con los grupos:

o Aceptacion de responsabilidades: enfrentamiento/ defensa: Muy
mayoritariamente, tanto los alumnos individuales como los pequefios
grupos han tenido lo que Bruner (1972) llama enfrentamiento; es decir,
una actitud positiva ante los retos que se les ofrecian. No obstante,
algunos sujetos presentan ciertas particularidades:

= El sujeto 2, como ya hemos reiterado, no se centraba del todo en
las tareas: era uno de los alumnos que mas rdpidamente se
desconcentraban, consultaban otros materiales ajenos al Crédito
(por ejemplo, hojeando el manual de Historia del Arte en cuanto
a otras €épocas), no actuaba con sinergia grupal, etc.

= 5 procuraba quedar fuera del dngulo de vision de la cdmara, en
una actitud mas infantil que de hostilidad.

= 3,6,8,9y 10: Conjunto (que no grupo de trabajo) formado por
alumnas: han intentado pasar totalmente desapercibidas,
consiguiéndolo en algunos casos (8). Hemos contado poquisimas
interacciones tanto con sus compaifieros (quiza algo mas 8) como
con el docente.

e Las propiamente individuales:
o Autodominio: Excepto, quiza, 2 y 5, los discentes individuales han
presentado gran capacidad de autodominio:
= 7 tendia a imponer sus criterios, si bien dentro de limites que no
zaherian la cohesion grupal.
= 11 era quiza demasiado impulsivo a la hora de realizar las tareas,
y preguntaba quizé excesivamente.
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= ] y 14 se han mostrado como sujetos capaces de trabajar
individualmente y en grupo, recogiendo las aportaciones de los
otros componentes.

o Conocimiento de uno mismo. Del analisis de los cuestionarios, los
intercambios comunicativos, y, quizd en menor medida, los documentos,
se pueden deducir los siguientes rasgos:

* En general, los alumnos tienden a sobrevalorar sus aportaciones y
aprendizajes, en parte, como hemos sefalado, por el contexto de
centro.

* Creencia muy fuerte en la bondad de los trabajos grupales.

* No se plantean abiertamente problemas de disciplina individual,
sino que mas bien se inhiben de la accidn, intentando pasar
desapercibidos.

= Han sabido trabajar bajo presion, por ejemplo, a la hora de
entregar los productos acabados (versiones definitivas de murales
y relatos).

o Alegria, humor: Se ha utilizado adecuadamente el humor en las
relaciones entre iguales, sin zaherirse unos a otros. Algunos grupos,
como BLANC no hicieron gala de ¢él. Se han detectado algunos
momentos de ironia entre los sujetos 2, 7y 11.

11.7.1.6. Rasgos de creatividad

Los indicadores de creatividad que hemos seguido se encuentran en nuestro
capitulo VI, en su parte final. A partir de ellos, realizaremos una descripcion de aquellos
aspectos que nos hayan llamado mas la atencidn, intentando aportar las pruebas que las
estrategias, instrumentos y recursos nos proporcionan.

Si entendemos, siguiendo a Marina (1995: 18), la inteligencia como la
capacidad de recibir informacion, elaborarla, y dar respuestas eficaces, como
invencion de fines, imaginacion, como descubrimiento de lo que puede ser y también
como voluntad, entonces tenemos una definicidon bastante constructivista. La esencia de
nuestro programa ha sido ésta, por lo que cabe decir que, en el sentido mencionado, los
objetivos se han cumplido satisfactoriamente.

No obstante, cabe decir que no es lo mismo, pongamos por caso, cocinar que
cocinar bien: el solo hecho de ponerse a los fogones no implica que el resultado sea
positivo. Queremos, pues, consignar, que los trabajos individuales previos eran
desiguales, como ya hemos sefialado. Esas desigualdades no han sido complementarias
(por ejemplo, en el sentido de repartir tareas para el trabajo en pequefio grupo), ni
tampoco creativas, en el sentido de enfoques novedosos.

Por otra parte, si hemos visto resultados bastante homogéneos en los murales y
los relatos; es decir, en los trabajos colectivos. Y es que, como se ha visto en el
. , .. 12 . . . .
mencionado capitulo VI, la creatividad © en un campo es imposible sin un cierto

"2 Es decir: la posibilidad de reordenar lo que se conoce, la tolerancia a la ambigiiedad (;Cémo puede
existir ambigiiedad si no tenemos posibilidades ambiguas entre las que escoger?), la capacidad de sintesis
y de relacion, la resolucion de problemas o la transferencia de aprendizajes, ;hay que darlas por supuestas
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dominio conceptual del mismo. Y aqui nos encontramos ante una contradiccion en
nuestra propuesta: como los equilibristas de los platillos chinos, aprender contenidos y
cocinarlos al mismo tiempo es bastante dificil. En todo caso, el aprendizaje por
proyectos si parece actuar como motor para una cierta libertad creadora.

Una cierta preocupacion se produce por el hecho de que los alumnos han atajado
excesivos caminos a la hora de trabajar los contenidos de Roma. Esas grandes zonas de
captacion estocasticas del cerebro que propugna De Bono nos han llevado, en realidad,
a unos argumentos bastante similares: se han unido desarrollos narrativos algo
truculentos con una cierta violencia de fondo como manera de solucionar los problemas
(y con final feliz y abrupto en todos ellos). Sin embargo, la técnica del brainstorming
para preparar el relato revela, en los borradores, sinergia de contenidos, y, de hecho, es
cierto que los aspectos urbanisticos y de clases sociales estan bien tratados.

Cuando, por otra parte, se ha trabajado Grecia de manera mas académica, hemos
obtenido aprendizajes mas candnicos, y quizd no menos diversidad de planteamientos
en los murales. Posiblemente aqui se deberian haber potenciado mas los componentes
del juego game, en el sentido de favorecer una cierta competitividad intergrupal a la
hora de valorar los murales en cuanto a disposicion, imagenes de apoyo, claridad, etc.
Estos son aspectos que, si bien aparecen, quiza no estén lo suficientemente resaltados.

En la sesion (9-01-02) dedicada al debate sobre si los marmoles del Partenén
debian permanecer en el British Museum, o ser devueltos a Atenas, debate para el que la
preparacion era fundamentalmente individual, una vez mas sélo los alumnos que habian
consultado por su cuenta informaciones fueron capaces de dar opiniones argumentadas.
Cabe recordar que el docente intervino aqui, precisamente a una pregunta del sujeto 2,
sobre el valor de las opiniones de unos y otros: el docente contesto, redirigiéndose a
todo el grupo, que no se trataba de dar opiniones, sino argumentos, y que los
argumentos se basaban en datos.

En todo caso, vale la pena quizad contrastar aqui lo dicho hasta ahora con los
principios que Tejada (1989: 53) atribuye a la educacion en creatividad, y ver hasta qué
punto se han cumplido los mismos en el desarrollo del programa:

e Flexibilidad:

o efectivamente, se han intentado respetar las diferencias individuales en
cuanto a capacidades, intereses y biografias de los sujetos implicados.

o Ha habido aprendizaje por descubrimiento, si bien ha predominado el
descubrimiento guiado (cf. las ideas de Ausubel-Novak-Hanesian, 1983,
en el cap. V) sobre el autobnomo.

o Las actividades y estrategias, ain siendo fijas en cuanto a los
aprendizajes individuales (contrariamente a lo que este autor propone),
podian combinarse por parte de los pequefios grupos. Ademas, el didlogo
intragrupal proporcionaba la posibilidad de generar nuevas maneras de
cumplir las tareas.

e Métodos de ensefianza indirectos:

mientras se trabajan los contenidos? ;Deben trabajarse aparte de los contenidos? Pero, en este Gltimo
caso, ;qué necesidad hay de montar un programa como el que sugerimos?.
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o Se ha trabajado mediante simulacion, consulta y descubrimiento,
intentando mejorar la motivacion discente.

o Al mismo tiempo, se ha procurado, mediante los intercambios
comunicativos, estimular las capacidades asociativas e integrar
elementos diversos.

e Se proponia utilizar la imaginacion y la fluidez: combinaciones diferentes
de materiales, y, por tanto, de informaciones; posibilidad de maneras distintas
de enfocar murales y relatos.

e Fomento de un uso original de materiales e ideas: En este apartado
creemos que no se han cumplido, como hemos sefialado anteriormente, las
expectativas, ya que tanto los murales como los relatos eran bastante
homogéneos en cuanto a concepcion y estructura.

e Integracion de areas: de forma indirecta se ha procurado que los discentes
trabajasen contenidos lingtiisticos (redaccion, creacion literaria) y de ciencias
sociales (analisis de diferentes épocas en cuanto a economia, sociedad,
estructuras politicas, cultura y arte). Aqui no ha habido mas problemas que
los derivados de las capacidades previas o la dificultad de las tareas
propuestas.

e Refuerzo de la autodireccion: De hecho, esto es clave en nuestra
experiencia: si el alumno individualmente, y el pequefio grupo después, no
toman las riendas de sus aprendizajes, dificilmente podran llevarse a cabo
tareas que implican construcciones nuevas con respecto a los materiales que
se proporcionan.

e Autovaloracion: Como hemos visto en este mismo capitulo, las
evaluaciones individuales, intragrupales e intergrupales significaban una
forma de contrastar lo que se creia haber aprendido con lo que los otros
agentes consideraban que se habia aprendido. Este aspecto es clave en
nuestra experiencia.

11.8. Breve resumen

En el presente capitulo hemos analizado lo mas pormenorizadamente posible los
resultados de la experiencia de aula a partir de la triangulacion de estrategias,
instrumentos y recursos utilizados. Se han tenido en cuenta indicadores como la
duracion, el espacio en que se han desarrollado las sesiones, las tareas individuales y en
pequeiio grupo, el clima de aula, los materiales, las interacciones comunicativas, Yy,
especialmente, la opinion de los discentes a partir de los diversos cuestionarios de
autoevaluacion y coevaluacion. Al mismo tiempo, se han tratado de valorar los ambitos
emocional, de simulacién y de creatividad.

Hemos observado, entonces, que se producen aprendizajes individuales,
predominantemente de actitudes, aunque también de procedimientos y, en menor
medida, de conceptos. Se ha podido constatar que la experiencia de trabajo en grupo es
considerada como muy beneficiosa. En cuanto a los aprendizajes derivados de las dos
macrotareas grupales, los discentes los sitiian en la zona positiva de las graficas, y con
mayor relevancia en cuanto a Roma que con respecto a Grecia, si bien nosotros hemos
sefialado algunos reparos ante esto. También lo ha sido la consideracion hacia el espacio
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utilizado, la biblioteca del centro, que se valora muy positivamente con respecto a las
aulas ordinarias.

En cuanto a los d&mbitos emocional, de simulacion y de creatividad, hemos
constatado la fortaleza del sentimiento de pertenencia al grupo, independientemente de
que se piense que los compafieros hayan colaborado mas o menos dentro del mismo, la
sobrevaloracion de los propios aprendizajes, especialmente en el ambito individual; la
adaptacion sin problemas a roles (=play) y a la interdependencia (=game) dentro de la
teoria de juegos nos hacen concebir esperanzas muy positivas en cuanto a la posible
bondad, en este ambito del programa implantado; finalmente, algunos indicadores de
creatividad se cumplen escasamente en cuanto a los productos (realizaciones de murales
y relatos, sobretodo), pero, sin embargo, se muestran como positivos en cuanto a
procesos (flexibilidad de la experiencia, capacidad de estructurarse mediante métodos
indirectos, uso de la imaginacion y la fluidez, integracion de las areas, autodireccion y
autovaloracion).

En el proximo capitulo aventuraremos las conclusiones generales del presente
estudio en su conjunto, intentando, al mismo tiempo, vislumbrar posibilidades ulteriores
de este programa cara a hipotéticos desarrollos de implantacion futura.
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12.1. Introduccion

En el presente capitulo nos proponemos recoger las aportaciones del marco
tedrico expuesto, asi como retomar los aspectos metodoldgicos cruciales en la
investigacion. Una vez hecho esto, seguiremos el grafico de Tejada (1998: 104), aunque
ligeramente modificado, para el analisis final del presente trabajo. Se realizard, por
ultimo, un breve ejercicio de prospectiva, intentando atisbar futuros posibles en relacion
con el binomio costes-beneficios y el impacto que pudiera darse.

Para centrar los criterios y referentes de estas conclusiones hemos tomado, en
cuanto a bibliografia, amén del trabajo ya citado de Tejada (1998), las obras de Quivy-
Van Campenhoudt (1997), Fernandez Ballesteros (ed., 1996), Sanders (1998) vy
Buendia-Colas-Hernandez (1999). Se tratard asi de enmarcar, de manera condensada,
aquello que a la postre pueda ser mas valioso.

12.2. El mundo ha cambiado...

Hemos visto ya, desde el capitulo II, que nos movemos aceleradamente en un
entorno de cambios tecnoldgicos, econdmicos, sociales y culturales. Dichos cambios
nos llevan hacia economias basadas en la informacion, en las que la cultura remite a la
cultura, y no a la naturaleza, y en las que los trabajadores actuaremos en red
intercambiando conocimientos (Castells, 1999). Por otra parte, las tensiones que genera
todo proceso de transformaciones se veran acentuadas (Delors, 1996): la contraposicion
global-local, universal-individual, tradicion-modernidad, largo plazo-corto plazo,
expansion extraordinaria del conocimiento humano-capacidad individual de asimilacién
del mismo, etc. E incluso podemos vislumbrar ya algunos efectos seriamente negativos,
especialmente los que hacen referencia al control de los simbolos (Klein, 2001).

(Como se plantea dar respuesta a estas dinamicas desde el mundo de la
educacion? La Sociologia de la misma es muy critica en cuanto a las potencialidades
liberadoras per se del mundo educativo: nociones aparentemente muy positivas como la
de capital humano se ven ensombrecidas por el hecho de que éste es tratado como un
elemento mas de la cadena productiva. Lo que nos devuelve a una situacion en que la
escuela actuaria como productora de una fuerza de trabajo docil. Por otra parte, y en una
especie de version renovada del mito de Tantalo, los jovenes tienen hoy el mundo casi a
su alcance, pero en realidad no pueden tocarlo: su mayor formacién no les garantiza un
acceso razonable a puestos de trabajo cualificados. Por no hablar de los problemas de
seleccion, ocultacion y omision de los curricula académicos: qué se ensefia (y qué no),
qué clima se crea al ensefiar (parecidos/ diferencias con el control social: jerarquia del
docente, trabajo individual y sin contacto con el resto de compaiieros, ensefianza
simultanea...), cudl es el perfil de los sujetos seleccionados por la propia institucion
escolar, etc.

El aparato legislativo procura, dentro de uno u otro sesgo ideoldgicos, adaptarse a
las nuevas realidades: hemos visto en nuestro capitulo III diferentes ejemplos de la
pirdmide juridica educativa, especialmente referidos al contexto catalan, y nos hemos
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fijado especialmente en las Competencias Basicas, que es de donde hemos extraido en
parte referentes e indicadores para nuestra experiencia de aula. Concediendo a la
LOGSE un papel realmente transformador en el panorama educativo de nuestro pais,
especialmente en cuanto a la etapa de Secundaria, cabe sefialar sin embargo que nos
hemos quedado a medio camino, pues sus gérmenes de cambio han topado con el
sistema inmunologico de algunos agentes, especialmente el profesorado, por lo que
todavia no podemos hablar de simbiosis beneficiosa entre lo uno y lo otro. Ademas,
parece que se prepara una Contrarreforma educativa bajo los auspicios de una nueva
Ley de Calidad de la Enserianza...

En el terreno mas filos6fico nos interesa destacar sobremanera los juicios de
Fullat (1994) en el sentido de que se estan contraponiendo dos cosmovisiones: la
humanistica tradicional de Occidente, y la nueva del tecnologicismo, cuyas divisas
respectivas serian ;Es humano?,y ;Es posible? Obsérvese entonces la dificultad que se
nos planteaba en el presente trabajo, y que es una dificultad que (afortunadamente)
imbrica de manera indisoluble lo educativo con lo social: en esta nueva era de la
sociedad de la informacién es, mas que legitimo, ineludible proponer que la tecnologia
vuelva a estar al servicio de lo humano, porque ya no quedan excusas sobre el hecho de
que debemos crecer mas (econdmicamente) y por lo tanto hay que esperar... El
problema, en todo caso, radicaria en la necesidad de nuevos dioses (Postman, 2000):
esto hace sin duda siempre dificil la delimitacion del curriculum educativo. Tendremos
que volver a pensar axiolégicamente.

(Qué es ser adolescente hoy desde la encrucijada de la psicologia y la sociologia?
(Cuales son los valores sociales predominantes en esta etapa de la vida? ;Ante qué
sociedad se encuentra un/-a joven entre los quince y los diecisiete afios? A estas
preguntas se ha intentado responder en nuestro capitulo IV, en el que hemos podido
constatar, una vez mas, la importancia del grupo de iguales en estas edades. Esto podria
encajar bien con el trabajo cooperativo en pequefos grupos dentro del aula, se penso, de
manera que el mismo fuese un paso mas de transicion desde la familia al entorno
profesional. Tendriamos asi dos momentos de despegue momentaneo de la familia hacia
la sociedad: el que, sobretodo desde lo afectivo, representa el grupo de iguales, y el que
podria significar ese mismo grupo (u otro muy parecido) realizando trabajos de indole
intelectual pero con pretensiones mas proximas a la economia de tipo informacional de
la que hemos hablado hace un momento.

12.3./Cudl puede ser el papel de los cldsicos a la luz de la
psicologia cognitiva y de las Ciencias de la Educacion?

Desde los postulados de la psicologia cognitiva, harto conocido es, los
aprendizajes se cocinan en esa caja negra que representa cada cerebro individual. Por
ello, a lo largo del capitulo V hemos realizado un viaje desde las bases quimicas del
cerebro humano hasta contextos practicamente de psicologia social (Vygotsky,
Bronfrenbrenner). Debiamos hacerlo asi dado que aun no tenemos, pese a los avances
de la ultima década, constatacion de los mecanismos innatos y de los adquiridos. Hemos
podido observar, en todo caso, que indudablemente el cerebro debe pasar por una serie
de etapas de desarrollo madurativo, desarrollo que necesariamente ha de ser potenciado
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por la interaccion con los semejantes en diferentes contextos (desde los padres a los
medios de comunicacion de masas).

Hemos visto aqui también que el cerebro posee una gran plasticidad para captar
informacion, de suerte que, aunque los humanos somos predominantemente visuales vy,
en menor medida, auditivos, existen otras inteligencias, en términos de Gardner (por ej.,
2001), como la corporal-cinestésica, la intrapersonal o la interpersonal. Nosotros, como
Heréaclito con el fuego, hemos puesto en el lenguaje humano la capacidad de
representar estas otras inteligencias, de explicarlas, de compartirlas. El lenguaje como
mecanismo creador e intermediario de simbolos estd en Eco, Chomsky, Vygotsky, y
también en Ausubel-Novak-Hanesian (1983): gracias a ¢él se pueden producir
aprendizajes significativos por recepcion de conceptos superordinados, con lo que
tendriamos esquemas de muy amplia base sobre los que continuar construyendo el
edificio de los conocimientos.

Casi sin solucion de continuidad nos encontramos, pues, en el sexto capitulo, en el
que las inteligencias intra e interpersonal de Gardner son compatibles, si no
identificables, con los rasgos analizados en las obras de Goleman (1997, 1999) sobre
inteligencia emocional. Podemos aventurar que este componente estd, en general, muy
poco presente en las aulas de Secundaria. Nuestra pretension ha sido la de incorporarlo
mediante el fomento de las relaciones interpersonales que es inherente al trabajo en
pequeno grupo. Algo mas dificil resulta analizar si, en términos de Csikzentmihalyi
(1996), se ha producido flujo: ese estado en el que la tarea es accesible, se produce un
elevado grado de concentracion, las metas son claras y la retroalimentacion inmediata,
se actia aparentemente sin esfuerzo, se percibe una sensaciéon de control sobre la
experiencia y el sentido de la duracion del tiempo se altera. Nuestras observaciones en
el aula nos hacen pensar que en las tareas grupales, mucho mas que en las individuales,
se ha producido este fendmeno de una manera apreciablemente significativa, si bien no
ha sido mayoritario.

En este mismo capitulo VI nos hemos aproximado a la nocién de creatividad.
Hemos partido, con Marina (1995), de las conexiones que ésta tiene con la inteligencia,
para ir deslizandonos, con autores como De Bono (1992, 1999) o Mufioz (1994) hacia
caracteristicas mas concretas de la misma y hacia sus posibles aplicaciones, bien dentro
de las materias, bien en forma de programas especificos. Queda claro en nuestro analisis
de resultados que la creatividad no aparece de la nada, sino que va unida al aprendizaje
de contenidos. Sin embargo, Tejada (1989) aporta un punto de vista bisagra entre
cultura y creatividad al hacer de ésta el recipiente en el que aquella deja de ser tratada
como objetiva para ser lo que indudablemente es, un entramado subjetivo que cada
persona debe reconstruir. Finalmente, y dado que la creatividad supone una especie de
pequefio salto en el vacio, pues no deja de sugerir algin componente mdgico, hemos
tratado, aunque de pasada, el concepto de error y su tratamiento didactico (De la Torre,
1993).

Y llegamos a los referentes, claves en el presente trabajo, tratados en el capitulo
VII del mismo: juego, simulacion y rol. Nuestra vision del juego se ha basado
fundamentalmente en los enfoques de Von Neumann y de Huizinga: el uno incluye la
idea de la toma de decisiones como proceso para reducir la incertidumbre, y es
practicamente operativo; el otro se sitia en lo antropolégico. Como estas teorias pueden
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llevarse al aula siendo totalmente congruentes con el constructivismo y la resolucion de
problemas nos lo muestran, en el caso de la simulaciéon, De la Torre (coord.., 1997) y,
en cuanto al juego game y el juego play, Saegesser (1991). En todo caso, volvemos a
constatar que nos han llamado la atencion las conexiones entre juego y ZDP de
Vygotsky, entre juego y flujo, y también el cardcter narrativo de algunos juegos con
fines de curacion (Terr, 2000).

En los capitulos VIII y IX hemos ido de lo general, es decir, el estatuto
epistemologico de las Ciencias de la Educacion a los aspectos mas concretos de disefio
curricular desde el punto de vista de la didactica diferencial, Hemos podido constatar
que existen diferentes concepciones de lo que es el curriculum, y que nosotros hemos
apostado por los referentes plan o guia de la actividad escolar, experiencia y sistema
(sin el enfoque conductista de este ultimo), y también, y sobre todo, la idea de
curriculum como solucion de problemas en un mundo incierto y cambiante.

Haciéndonos eco del resumen final del capitulo VIII, diremos que se han
analizado los elementos clave de la didactica general (objetivos, contenidos, interaccion
comunicativa, estrategias de ensefianza-aprendizaje, medios y recursos). Hemos
propuesto nuestro propio modelo, si bien es deudor del modelo de Ferrandez (1997a:
29) y hemos profundizado en las estrategias didacticas socializadas de grupos de
aprendizaje cooperativo, que son la base de nuestro trabajo en el aula. Se han tratado,
ademads, las implicaciones comunicativas que nuestro modelo comporta, ya que son
cruciales para su desarrollo. En ese sentido, hemos apuntado algunos de los roles o
papeles que deberia jugar el profesor, sobre todo como lider social de la clase en una
orientacion social-reconstruccionista. Por ultimo, hemos realizado un breve apunte
sobre el subsistema de necesidades, de indudable calado axioldgico, pero no
desconectado de la realidad, a nuestro parecer.

El capitulo IX se ha centrado en el analisis de lo que podriamos llamar, pues
desconocemos si existe oficialmente tal término, la diddctica especifica de los clasicos
grecolatinos. Partiendo, una vez mas, de la constatacion de los acelerados cambios en
nuestra sociedad actual, nos ha parecido ver que los clasicos han muerto de éxito, en el
sentido de que muchas de sus ideas (politicas, juridicas, urbanisticas, de filosofia de la
ciencia, artisticas, etc.) se han incorporado a Occidente, y, desde ahi, se han difundido
por el resto del mundo, aunque ya no lo recordemos. Hemos podido constatar también
(con alegria, nos atrevemos a decir) que la herencia de estos cldsicos no es univoca, sino
multiforme, y que, por lo tanto, sin duda existe mas de una manera de entenderlos y
trasladarlos a nuestras aulas.

Tras un andlisis de los modelos y disefios didacticos mas habituales en este
ambito, nos hemos atrevido a ofrecer nuestra propuesta concreta, que pretende aunar los
referentes recordados aqui de nuestro marco tedrico. Se configura asi un programa de
ensefianza-aprendizaje en y para el aula, que ha sido experimentado y de cuyos
resultados debemos responder.
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12.4. Un camino para entender qué ha pasado

Hemos dado cuenta ya de nuestra opcion epistemoldgica y metodoldgica en los
capitulos II y X del presente trabajo, principalmente. Reiteramos aqui la importancia
que para nosotros tienen el enfoque sistémico de la realidad y la teoria memética, que,
creemos, se puede incardinar en aquél. Para nosotros supuso un hallazgo inesperado,
una iluminacion casi, el engarce entre los memes y la muy resefada tradicion clasica:
por fin podia entenderse, darwinianamente, como la cultura transita por los siglos.

En el capitulo X se ha partido de una serie de criterios generales como la
adscripcion al paradigma naturalista', el estudio de casos como modelo de investigacion
y la diferenciacion entre Investigacion Evaluativa'y Evaluacion por Programas. Se han
intentado definir los estdndares en que se centra nuestro trabajo mediante un analisis del
contexto y de las necesidades del mismo, pasando después a la especificacion de los
objetivos que nos hemos marcado. Dentro de los modelos de investigacion evaluativa de
indole hermenéutica, hemos podido observar las concordancias existentes con el
respondente de Stake, el desprovisto de referencia a metas de Scriven, el iluminativo de
Parlett y Hamilton, y el democratico de Stanhouse, McDonald y Elliot. De manera que
nuestra propuesta se suma a una linea de trabajo muy determinada ya por la teoria.

Finalmente, para la obtencién de la informacion hemos descrito los parametros
teoricos de las estrategias, instrumentos y recursos utilizados, haciendo hincapié en
aspectos concretos de nuestro trabajo.

12.5. Los resultados a la luz de la teoria

(Por qué hemos vuelto a realizar un recordatorio casi literal de nuestro marco
tedrico y empirico? Para no contradecirnos, y (bromas aparte) para exponerlo una vez
mas a la valoracidn de su consistencia logica. Si los fundamentos en que se asientan los
datos no son sdlidos, el resto del trabajo carece de cualquier valor.

A partir de aqui, podemos retomar el pulso a las preguntas que nos haciamos al
inicio de nuestra investigacion, y que se ven reflejadas en el andlisis de necesidades del
capitulo X: dando por sentado que el objetivo general del presente trabajo es el de la
evaluacion de un programa en forma de crédito variable para ensefar y aprender Cultura
Clésica en el ultimo curso de la etapa de ESO, mediante un modelo simulado de
empresa de servicios culturales, lo hemos subdividido en cuatro objetivos especificos,
cuyos resultados pasamos a analizar.

12.5.1. Vigencia de los cldsicos como propuesta de aprendizajes valiosos

! Al mismo tiempo, hemos realizado algin apunte, aunque modesto, en el sentido de que se puede dar una
superacion incluso de la complementariedad de paradigmas.
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El valor de la Cultura Clasica debemos extraerlo a partir de su peso en la
normativa legal y, por tanto, en los curricula concretos (en nuestro caso, en el contexto
catalan), y también de su peso a partir del andlisis bibliométrico (Vallés, 1997). Junto a
ello, cabe analizar los puntos de vista de los sujetos implicados en la investigacion. Los
dos primeros aspectos mencionados se han tratado ya en los capitulos III y IX del
presente trabajo. Con respecto al punto de vista de los discentes, lo hemos visto justo en

el capitulo anterior.

De la consulta bibliografica, tal y como hemos visto en nuestro capitulo IX, los
memes cldsicos mas productivos, y que parecen fuera de discusion en cuanto a su

importancia, serian:

MEMES CLASICOS MAS PRODUCTIVOS?

VALORACION DISCENTE

Urbanismo: la ciudad

Elemento mas valorado: Pompeya (como conjunto),

Partendn/Acrdpolis, Coliseo, Cnosos.

Arte (Arquitectura, Escultura, Pintura, Artes
Plasticas)

Segundo eclemento mas valorado; referencias tanto a las
realizaciones practicas como a la teoria subyacente a éstas.

El nacimiento del deporte a partir del fenomeno
religioso y la cultura del dgon aristocratico
griego (cf. Huizinga, cap. VII).

Tercer elemento mas valorado: se evidencian las conexiones entre
los Juegos Olimpicos antiguos y los modernos.

De la Filosofia a la Ciencia (y viceversa): El
método cientifico entre los griegos y su
desarrollo en matematicas, medicina,
astronomia, fisica.

La filosofia humanistica y sus éticas.

Cuarto elemento mas valorado; incluye tanto la vertiente cientifica
como la humanistica, y, en cuanto a la primera, se centra
sobretodo en la Biblioteca ¢ Alejandria y algunos de sus
representantes

La idea de legado cultural a partir de Roma.

Podriamos inferir una cierta valoraciéon a través de la relativa
importancia que se da a la conservacion de obras de arte y de
mitologia (tres y cuatro sujetos, respectivamente), aunque quiza
esta valoracion aumenta si sumamos el indicador Pensamiento
griego y romano.

Politica:
o  Teorica
e Democracia
e  Historia de los regimenes

Valoracion infima: s6lo Democracia queda como un elemento
suelto apreciado solo por dos sujetos. Sin embargo, el item 10 del
Cuestionario de Valoracion del Crédito obtiene 4,07.

Literatura: los clasicos como modelos a emular,
directa o indirectamente

Ultimo elemento en cuanto a valoracion, si exceptuamos el ambito
de la mitologia, que se conceptiia como algo superior, y que se
transmite, desde los clasicos, principalmente via literatura.

Derecho: Influencia del Derecho Romano sobre
el Derecho Civil Europeo

No se trabajo directamente en el aula: S6lo un sujeto lo aprecia.

(Otros elementos de interés)

El analisis de las clases sociales a través de la onomastica romana
reveld actitudes muy criticas en cuanto a discriminaciones de
género y posicion social.

e Se produjo un interesante debate en forma de dilema moral
sobre la posible devolucion o no de los marmoles del
Partendn a Atenas: union de contenidos y actitudes.

e El item 32 del Cuestionario de Valoracion del Crédito,
referido a la importancia que se da a la Cultura Clasica tras la
realizacion del mismo, arroja 4,57.

e  Varios sujetos valoran la aparicion del alfabeto fonético en la
época arcaica como una herramienta facilitadora de la
transmision de informacion.

Retdrica y Oratoria: la persuasion.

No se trabajaron estos contenidos durante la experiencia.

Griego, latin y lenguas romanicas: evolucion
popular e influencias léxicas cultas

No se trabajéo en la experiencia, ya que existia, el trimestre
anterior, un Crédito Variable especifico (Raices del Léxico
Cientifico, Técnico y Humanistico). Sin datos por no formar parte
de la investigacion.

Tabla 26. Preferencias de los alumnos en cuanto a contenidos clasicos

% El orden de esta columna no es jerarquico.
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Vemos, pues, que dentro de los materiales y recursos que se han ofrecido, los
alumnos conforman su propia tabla de preferencias con respecto a los mismos. Dichas
preferencias tienen que ver, sin duda, con los materiales de ensefianza-aprendizaje
expuestos, por lo que su analisis debe tener esto muy presente. Dicho lo cual, no da la
impresion de que haya habido elecciones truculentas o fuera de Ilugar. Dentro del
conjunto organico que supone la civilizacion grecolatina, los discentes muestran su
interés, al igual que los adultos, por uno u otro dmbito. De manera que podemos
suponer que una seleccion de contenidos diferente llamaria la atencidon sobre otros
aspectos.

12.5.2.  Modelos y disefios de ensefianza-aprendizaje en el dmbito
grecorromano

Debe tenerse en cuenta que, literalmente, nuestro objetivo especifico se referia a
Analizar los modelos y disefios de formacion en el dmbito del mundo grecorromano,
enfocadas a una poblacion total situada entre los 14 y los 16 afos. Es decir, no estamos
hablando ni del Bachillerato ni de la Universidad, sino de aquellos elementos del
curriculum que puedan constituirse como nucleares para toda la poblacion, una vez
determinado que sean valiosos en este sentido. Esto se ha llevado a cabo
especificamente en el capitulo IX de la presente investigacion. A la luz de los modelos y
disefios repasados entonces, cabe decir lo siguiente:

e No esta claro en qué debe consistir el curriculum referido a los clasicos
en cuanto a contenidos:

e Resulta extremadamente dificil establecer una jerarquia entre los aspectos
lingtiisticos (en todos los niveles: desde el 1éxico a la morfosintaxis y la
semantica) y los culturales;

e Se propugnan, al mismo tiempo, ensefianzas con un mayor componente
narrativo y biografico, y ensefianzas mas estructuradas en torno a
constructos (economia, sociedad, politica,...);

e En todo caso, se considera como eje central la ejemplaridad: La
ejemplaridad en el sentido de pervivencia (mds o menos evidente) hasta hoy
es el rasgo que todos los agentes y documentos expertos consultados
sugieren: esto nos remite al problema de los valores. Lo cual nos sumerge, a
su vez, en una clarificacion de los actuales y de los antiguos, y en un
posterior contraste de los mismos. Es por ello que los diversos agentes y
documentos sefialan manifestaciones tan diversas del dmbito clasico: en el
fondo, es una cuestion fundamentalmente axiolégica. Sin embargo, cabe
sefalar que, como en las profundidades marinas, cada vez que las personas de
una época (incluida la actual) hemos lanzado nuestras redes en el océano de
los clasicos, nunca hemos vuelto de vacio. Por tanto, siguen
(meméticamente) vivos.

e La herencia griega y romana es multiforme, y puede ser estudiada desde
muy diversos angulos: a titulo anecdético, y fuera de programa, si se nos
permite, un profesor de matemadticas observaba, tomando café, la
importancia del namero aureo en los disefios de productos actuales (frascos
de perfume, proporcion de las carpetas de los estudiantes). Se podra argiiir
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que ésta es una apreciacion tangencial. No lo dudamos, pues somos muy
conscientes de que uno de los problemas clave es el de establecer jerarquias
de contenidos congruentes, pero flexibles y respetuosas con la realidad al
mismo tiempo. Lo cual nos remite a los dos apartados anteriores. Otro angulo
de la cuestion viene representado por el reconocimiento de la influencia de
los clésicos a lo largo de la cultura (especialmente) occidental: aqui si que
habria que usar estrategias didacticas tendentes al aprendizaje de conceptos,
por ejemplo.

e Una forma de combinar elementos tan diversos puede consistir en
estrategias de simulacion (cf. infra): simulacién no s6lo en cuanto a
contenidos mas cercanos a las Ciencias Sociales: también se puede, por
ejemplo, pedir a los alumnos que construyan, como programadores
informdticos, una gramatica de la lengua latina (o griega). De suerte que el
aprendizaje de contenidos vendria a incardinarse en estructuras
constructivistas y mediante la realizacion de estrategias play y game.

12.5.3.  Aprendizajes individualizados y en pequerio grupo. Constructivismo.

El tercero de nuestros objetivos especificos se referia a las posibilidades de
combinar aprendizaje individualizado (a partir del modelo de Ausubel-Novak-Hanesian,
1983, en cuanto a descubrimiento guiado) con las del aprendizaje cooperativo en
pequefio grupo (Bonals, 2000).

Creemos que, desde el punto de vista tedrico, el modelo que hemos propuesto en
el capitulo VIII resuelve este problema. Sin embargo, como se ha sefialado ya en el
capitulo XI (apartado /X1.2.5.1/) el respeto a los diferentes ritmos de aprendizaje
individual, y el factor creatividad, han mermado la uniformidad de éstos. Lo cual no
debiera ser negativo, si no fuese por el hecho de que no creemos que se hayan
garantizado, al menos para un niumero importante de discentes ( sujetos 2, 4, 5, 6,9y
12) los aprendizajes individuales imprescindibles para poder ser elementos activos en
las tareas concernientes a los pequefios grupos.

Pudiera pasar, y de hecho con esta intencion se disefid, que la etapa de
aprendizaje intragrupal, y las propias evaluaciones intra e intergrupales, sirvieran para
reforzar los contenidos de que supuestamente se deberian haber realizado antes.
Nuestras observaciones indican que ha sido asi, paliando en cierta medida las carencias
que pudieran haberse dado en ese primer estadio individual. Nos encontrariamos, pues,
ante una serie de refuerzos indirectos que incidirian sobre el aumento de los
aprendizajes individuales. Esto vendria virtuosamente combinado con el hecho de que
es imprescindible un buen uso de la comunicacién y la inteligencia emocional, como a
continuaciéon veremos.

12.5.4.  El papel de la simulacion, lo emocional y la creatividad

Nuestros tercer y cuarto objetivos especificos hacian referencia a los elementos
resefiados en el titulo de este epigrafe. No nos queda sino remitirnos al breve resumen
final del capitulo anterior, en el que se sintetizan los aspectos que consideramos mas
importantes, y que a continuacion recordaremos, algo ampliados:
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e Simulaciéon: Adaptacion sin problemas a roles (=play) y a la
interdependencia (=game) dentro de la Teoria de Juegos. Consideramos
fundamental este elemento en relacion con las caracteristicas de la nueva
sociedad informacional y de los trabajadores en red: los discentes han
respondido de manera mas que positiva.

e Inteligencia emocional:

o Fortaleza del sentimiento de pertenencia al grupo, independientemente
de que se piense que los compafieros hayan colaborado mas o menos
dentro del mismo.

o Sobrevaloracion de los propios aprendizajes, especialmente en el ambito
individual,;

e Creatividad: Predominio de la creatividad en los procesos por encima de
los productos. Los indicadores mas desarrollados han sido:

o Flexibilidad de la experiencia: dado que habia que tratar con materiales
aparentemente desordenados, y con compafieros vivos, podemos sefialar
que, excepto en los casos de los sujetos aislados 4 y 5, ha habido una mas
que razonable capacidad de adaptacion individual y grupal ante las
novedades (en forma de materiales o instrucciones nuevas; o bien en
forma de miembros que se asocian temporalmente a un grupo, por
ejemplo);

o Imaginacion y fluidez; integracion de las areas:

» Especialmente en las tareas grupales (mural y relato) ha podido
observarse un cierto grado de imaginacion, si bien dentro de
pardmetros que podriamos calificar como normales, pues los
discentes hacen referencia a modelos de realizacion de tareas o de
conocimientos ya aprendidos, en la escuela o en la vida.

* En cuanto a la integracion de areas, quizd sea mas visible en
relacion con la segunda macrotarea, ya que se imbrican
documentacion informativa del ambito social y procesos de
escritura literaria del relato.

e Autodirecciéon (dentro del grupo, mas que individualmente) vy
autovaloracion: en cuanto a esta ultima, podemos afirmar sin ninguna duda
que ha sido un elemento muy positiva en la experiencia: escuchar la voz de
los clientes directos supone, de entrada, un ejercicio de comunicacién en el
que éstos perciben que son escuchados. Por otra parte, ellos mismos tienen un
cierto control sobre los procesos y productos de sus realizaciones, y deben
verse sometidos a la critica, tanto propia como del resto de compafieros.
Siempre hemos podido obtener algo que nos ayudaba a comprender mejor
como aprendian, qué valoraban mas y qué menos, y como desarrollaban sus
relaciones.

12.6. La importancia de los intercambios comunicativos en el
modelo propuesto

Dando por sentada la crucial importancia de la comunicacion en todas las facetas
de la vida, incluidas la ensefianza y el aprendizaje dentro del aula, creemos que el
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modelo propuesto en nuestro capitulo VIII, juntamente con las ideas de Watzlawick
(1994, 1997), Mucchielli (1997) y Tejada (1997) facilita una mejor comunicacion entre
todos los agentes intervinientes, lo que redunda en aprendizajes exentos de tensiones
superfluas (como las derivadas de espacios inadecuados, prohibiciéon de comunicarse
entre los discentes, lenguaje exclusivamente digital por parte del docente, etc.). Facilitar
la comunicacidon implica también facilitar el intercambio de informaciones valiosas
sobre los contenidos entre todos los participantes en la experiencia, de suerte que el
conjunto de la misma se ve enriquecido.

Si los clasicos grecolatinos, como hemos sefialado hace un momento, son valiosos
sobretodo por su ejemplaridad, y si esa ejemplaridad es la que construimos entre todos a
partir de nuestros conocimientos de la cultura objetiva, no hay otra forma de hacerlos
crecer, hacia fuera y hacia dentro, que la comunicacion a fondo, entre todos.

12.7. Resumen de costes-beneficios y de posible impacto del
programa

12.7.1. Eficacia, eficiencia, efectividad

(Tiene sentido hablar de eficacia, eficiencia y efectividad de un programa
emergente, en un ambito reducido, con un solo investigador, y cuya pretension principal
es la de sacar a la luz los elementos fundamentales que se han puesto en juego en el
mismo? Al menos, lo tiene como conjunto de descriptores que nos permitan
comprender, desde un nuevo angulo, los entresijos de lo que alli ha sucedido.

Dado que es muy importante centrar conceptualmente los términos arriba citados,
procedemos a una breve comparacion de definiciones entre algunos de los autores
consultados por nosotros, para, después, responder a ciertas cuestiones relacionadas con
ellos. Entonces:

EFICACIA EFICIENCIA EFECTIVIDAD
FERRANDEZ (2001) |Relacién entre objetivos | Relacion entre los objetivos | Punto de acercamiento a la
alcanzados 'y objetivos | logrados y el costo en |consideracion Optima de un
planificados recursos (humanos, | objeto, accion, etc.
materiales y funcionales)
SANDERS (1998) Produccion de | Los beneficios igualan o
informaciones con | superan los costos
suficiente valor que
justifiquen los recursos
empleados
FDEZ. Produccion del efecto o | Realizacion cumplida de|Medio o remedio que
BALLESTEROS servicio a que estaba |aquello a lo que se estaba | produce efecto
(1996) destinado destinado
Tabla 27. Eficacia, Eficiencia, Efectividad.
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e Consideramos que el programa implantado ha sido eficaz, pues se han
cumplido razonablemente los objetivos que se pretendian, como hemos
visto en el epigrafe /12.5/. Dichos objetivos pasaban por recabar informacion
sobre una serie de &mbitos cuyos resultados se han podido leer en el anterior
capitulo y, en parte, en este mismo (vigencia de los clasicos grecolatinos,
modelos y disefios de ensefianza-aprendizaje en este campo, posibilidades de
los trabajos individualizados y en pequefio grupo, capacidad de respuesta del
constructivismo  —individual y social—para procurar aprendizajes
significativos, y, por ultimo, en un paquete que somos conscientes no es del
todo homogéneo, el impacto de la simulacién, lo emocional y la creatividad).

e Podemos decir que existe un cierto grado de eficiencia en cuanto al
programa: cuestiones como la necesidad de un espacio especial como
recurso (la biblioteca del centro), la falta de implicacion del contexto
institucional de centro, o el nimero de horas, en formacion y disefio, que ha
debido utilizar el investigador de la experiencia, nos hacen pensar que, caso
de difundirse la experiencia (en un contexto de investigacidn-accion, como
hemos sefialado), supondria un cierto coste en cuanto a necesidad de recursos
didacticos, horas de formacion del profesorado y ausencia de apoyos (o
incluso resistencias mas menos encubiertas) en el ambito institucional mas
proximo al docente (compafieros de areas afines no dispuestos a estos
cambios, equipos directivos que pudiesen desconfiar de segundas intenciones
veladas, inspeccion que se limitase a tramitar burocraticamente las iniciativas
sin ofrecer apoyo y calor a las mismas®).

e Teniendo en cuenta el cardcter emergente e incipiente de la presente
investigacion, creemos que ha sido mas efectiva que inefectiva, pues ha
habido acercamientos razonables a los objetivos propuestos. Nosotros nos
planteamos la efectividad aqui como un elemento falsable: ;qué podriamos
haber dicho sobre los problemas que nos convocan caso de no haber llevado
a cabo la experiencia descrita? Luego lo que podamos afirmar es mérito de la
propia investigacion.

12.7.2. Evaluacion diferida

Hemos centrado nuestro interés en la busqueda de significados y del valor de una
serie de objetivos que son los que reiteradamente nos hemos planteado. No se ha
llevado a cabo una evaluacion diferida a medio y largo plazo, aunque en un momento
dado pensamos volver a preguntar, en un nuevo cuestionario, a los participantes en el
programa sobre los impactos de éste.

3 La respuesta, amable pero bien definida, del inspector de zona al investigador sobre la posibilidad de
extender este programa a un contexto de investigacion-accion fue mas o menos como sigue: se necesita,
en primer lugar, el consentimiento de cada uno de los profesores; a renglon seguido, el permiso explicito
de cada uno de los directores de los centros donde vaya a llevarse a cabo la experiencia; en tercer lugar, si
es que se va a pedir una licencia retribuida por parte de un investigador principal que coordine, hay que
realizar un proyecto exhaustivo (cf. http//www.xtec.es, Llicéncies retribuides); naturalmente, hay que
dirigirse a la seccion competente para conseguir que éstas horas supongan, para cada docente, méritos de
formacion cara a sus respectivas carreras profesionales y futuros ingresos en sexenios cumplidos, etc.
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Por otra parte, consideramos que el Cuestionario de Evaluacion del Crédito puede
considerarse como una evaluacion diferida a corto plazo, ya que se realizé precisamente
justo al final de la experiencia.

Tras reflexionar este tema, consideramos que es un demérito del programa el no
haber planteado, un segundo cuestionario paralelo al de evaluacion del crédito, para
administrarlo al cabo de unos seis-nueve meses, es decir, al inicio del nuevo curso
escolar (o de la vida laboral). Si se da la oportunidad de difundir el programa, creemos
imprescindible llevarlo a cabo, aunque existe multitud de variables espurias que podrian
afectar a su resultado.

12.7.3.  Algunos apuntes sobre el posible impacto del programa

A partir de algunas de las cuestiones que propone Tejada (1998: 96-97),
podemos decir lo siguiente:

e Posibilidad de aplicacion practica y utilidad real de los contenidos: En
consonancia con Fullat (1994), debemos distinguir entre un enfoque
humanistico y otro tecnoldgico de la educacion. Nuestra propuesta se halla
por su propia naturaleza, obvio es decirlo, bastante mas proxima al primero
que al segundo. Entramos entonces en un terreno de intangibles (el famoso
JPara qué pueden servir las humanidades?). Si se nos permite una pequefia
anécdota, una vez escuchamos a un experto en educacion britadnico decir, con
la habitual ironia anglosajona,  Realmente, jcomo podemos saber
estadisticamente el numero de presos que ahorra a las prisiones publicas un
buen aprendizaje de la literatura? Quiza pudiéramos aproximarnos a inferir
algunas aplicaciones practicas a partir de los valores que se proponen en el
programa y de las actitudes que €stos suscitan en los discentes protagonistas
del mismo. Por ejemplo, los items 16 y 17 del Cuestionario individual de
aprendizajes sobre Roma (cf. epigrafe /11.4/) se plantearon negativamente
con la intencidn de inferir las actitudes de los alumnos ante las desigualdades
de clase y de género: podra observarse claramente en la grafica que su
valoracion esta invertida (/2,13/y /1,93/, respectivamente) con respecto a los
demas. ;Significa eso que los sujetos estudiados seran mas solidarios y
menos discriminadores de género?

e ;Favorece la transferencia un programa como el propuesto? Creemos que
esta en la esencia del mismo el facilitar contextos y angulos de diferente
aproximacion a los fendmenos. Demostrarlo empiricamente requeriria, sin
embargo, quizd un mayor nimero de pruebas que el que aqui proponemos.
Podriamos, sin embargo, traer a colacion el debate sobre los marmoles del
Partenon, en el que se derivo, en un momento dado, hacia la importancia de
los restos arqueoldgicos en relacion con el contexto propio: ;Como se sabe
si, mientras se realizan unas obras para construir una via, y aparecen restos
arqueologicos, como se sabe —digo—si deben preservarse o no? Pensad que
esto implica expropiaciones como las que ahora se estan haciendo aqui en el
barrio X... Pregunto el docente. Dando por sentado que la transferencia de
aprendizajes y la creatividad no son automatica, como hemos visto ya,
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aunque ciertamente dependan de variables enddgenas individuales en parte,
se necesitan, como decimos, mas pruebas.

e En cuanto al nivel de cambio producido en la practica profesional por
parte del docente, viene sugerido en parte por algunas de las propuestas
futuras que realizaremos en el proximo epigrafe. Adelantemos ahora que nos
estamos planteando extender los criterios, referentes e indicadores de la
presente investigacion a otros ambitos de ensefianza-aprendizaje de nuestra
area, como la mitologia o incluso la lengua. En un nivel méas amplio, de
equipo docente, pensamos plantear, aunque sea a contracorriente, un mayor
peso de los Créditos de Sintesis y su estructura de trabajo en la Secundaria.

12.8. Vision de conjunto. Futuribles.

Si se nos permite realizar un breve resumen de lo aportado en este capitulo, nos
atreveriamos a afirmar, simplemente, que los cldsicos aun tienen cosas que decirnos:
mirandonos en ellos, nos hacen salir de nosotros mismos, para lo cual tenemos, sin duda
que conocerlos y conocernos.

Al mismo tiempo, las caracteristicas de la nueva sociedad informacional y
globalizada no s6lo no son un obstaculo, sino que, a nuestro parecer, representan
un reto de futuro para, incluso, mejorar la imbricacién mutua entre el ayer y el
hoy®. Metodologicamente, se pueden adaptar contenidos ejemplares a estrategias
multivariadas de ensefianza aprendizaje relacionadas con el trabajo cooperativo, la
simulacidn, el &mbito de lo emocional y el de la creatividad.

Nuestra investigacion es muy limitada y presenta fronteras multiples. Por ello, nos
atrevemos a sugerir posibles caminos futuros que amplien estas pesquisas para dotar de
mayores fundamentos los temas aqui expuestos. Son:

e La posibilidad de multiplicar los agentes para una mejor delimitacion del
programa, tanto en el ambito conceptual como en el metodolégico: nos
estamos refiriendo, como hemos apuntado ya en un par de ocasiones a lo
largo de este trabajo, a la extensiéon del programa en un contexto de
investigacion-accion colaborativa, con el objeto de ampliar tanto las
perspectivas docentes como las discentes. Aunque en otro contexto,
encontramos muchos paralelismos hacia posibles derivaciones futuras e este
trabajo en la obra de Blandez (1996).

e La mejora y refinamiento de las estrategias, instrumentos y recursos de
obtencion de la informacion para su andlisis: creemos que es ineludible
ampliar la muestra, reforzar la fiabilidad de los cuestionarios y contar con

* Viene a nuestra mente una pequefia anécdota ilustrativa: Nuestros alumnos de 4° de ESO, en el Crédito
Variable Introduccion a la Lengua Latina, leen una traduccion de El arte de amar , de Ovidio. Dicha
lectura se plantea, pues es homologable, como un manual de autoayuda para comprender mejor al sexo
opuesto, y, por qué no, para saber de qué armas disponemos hombres y mujeres en el lance amoroso. Pues
bien, Ovidio realiza diversas sugerencias en el sentido de como deben ser los mensajes y cartas a la
persona amada a lo largo de la obra. Este elemento era obsoleto hace quince afios, cuando empezamos
nuestra andadura docente. ;Qué decir hoy de los correos electronicos y los mensajes de teléfono movil?
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muchos mas puntos de vista para saber si, realmente, el programa resulta

valioso.

e FElincremento de posibilidades de contextos de simulacion:

o estamos pensando en implicar NNTT de la informacion, especialmente
informaticas y multimedia: como se ha atisbado en algin momento, los
alumnos podrian llegar a elaborar (con un fuerte andamiaje informético
previo, que centrase la tarea en los contenidos cldsicos) pequefios
diccionarios a partir de las raices mas productivas del griego y el latin, o
incluso pequefias gramaticas en las que irian introduciendo diferentes
componentes morfosintacticos para comprobar mas tarde, mediante la
introduccion de palabras, frases o breves textos, si sus hipotesis
gramaticales estan bien construidas’. Un paso quizd utopico en este
momento seria el de elaborar un guién multimedia (por ejemplo, de la
Eneida de Virgilio) en el que, a través de una obra emblematica pudieran
disefarse personajes a partir de las informaciones que se propusieran’. Se
podria, sin embargo, ser mas modestos y quedarnos simplemente en la
elaboracion de un comic.

o Otra idea posible consistiria en que los alumnos disefiaran, suponiendo
que formasen parte de una empresa turistica, rutas por los lugares mas
emblematicos del mundo clasico: dichas rutas, que podrian acabar siendo
una especie de guia de viajes, contendrian todo tipo de informaciones,
desde como llegar a los lugares (conocimientos geograficos, de medios
de transporte, etc.) hasta qué ver alli, y si se nos permite repetirnos en la
metafora, con qué gafas debe leerse lo que uno esta viendo (i. e.,
conocimientos literarios, historicos, artisticos, etc.).

e Un enfoque sociocritico del legado cultural:

o En nuestro trabajo de nueve créditos (Romero, 2000 y 2001)
comenzabamos el redactado citando un poema de Bertold Brecht en el
que, crudamente, se representaba como hemos aprendido historia a través
de los grandes personajes ( por ejemplo: El joven Alejandro conquisto la
India JEl solo?).

o Existen muchas zonas de disvalores o de valores negativos, como
prefiera decirse, entre los clasicos. Conocerlos, clarificarlos y
trasladarlos a la actualidad puede suponer un aprendizaje emocionales
solidos y potentes para que los jovenes de Secundaria afronten el mundo
actual mejor pertrechados, siempre y cuando evitemos todo
adoctrinamiento. Por tanto, y aunque aqui es algo mas dificil incorporar
la simulacion (especialmente en la vertiente game), ain se pueden
realizar algunas aportaciones, por ejemplo, en la linea de la celebracion
de juicios simulados a multinacionales, o referidos a problemas
ambientales. Esto, de hecho, concuerda con la formacion retorica latina,

> De hecho, tenemos conocimiento de que una importante editorial esti realizando, actualmente, un
proyecto multimedia en el que se pueden trabajar contenidos lingiiisticos en el sentido que acabamos de
expresar, aunque para la lengua castellana.

% Entre estos dos extremos que hemos sefialado, nos alegra consignar aqui una iniciativa de los profesores
del Departamento de Espaifiol de la Universidad de Concepcion que han construido la aplicacion para el
latin llamada VERBVM (en Estudios Clasicos, n. 114, 121-134). Si bien presenta un enfoque individual y
mas bien conductista, si es cierto que integra contenidos léxicos, sintacticos y culturales, incluyendo
imagenes.

320 Enrique Romero Gonzalez, 2002



Conclusiones y perspectivas para futuras invesetigaciones

en la que, en las controversiae, se argumentaba a favor y en contra de
algo. De manera que podemos unir valores, simulacion play y estrategias
persuasivas, por ejemplo.

Naturalmente, todas estas sugerencias, que estan muy enraizadas en la didactica,
no deben hacernos olvidar la importancia de los estdndares clave en la evaluacion de
programas (Sanders, 1998: 11-15): es decir, no podemos perder nunca de vista la
perspectiva macro, especialmente, en este caso, en cuanto a utilidad y propiedad de
la misma. Aunque, en definitiva, sera el (;libre?) juego memético el que nos diré si,
axiologicamente, nos encontramos ante unos contenidos verdaderamente ejemplares
y vivificadores. Nosotros estamos convencidos de ello.
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