EL DIALOGO ANALOGICO CREATIVO:
UNA ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE
Y EVALUACION INTEGRADOR

Saturnino de la Torre*
Universidad de Barcelona

RESUMEN

El presente estudio forma parte de una investigacién mds amplia basada en la integracién
de tres conceptos habitualmente estudiados por separado (Investigacién, Formacién, Inno-
vacién). Se define el concepto de estrategia did4ctica sobre la base de estos componentes:
perspectiva tedrica, finalidad o meta perseguida, cardcter adaptativo, realidad contextual,
personas implicadas, aspectos organizativos, funcionalidad y eficacia. Se describe asi mismo
el modelo holodindmico de andlisis en el contexto del aula tomando en consideracién ocho
pardmetros: supuestos implicitos del docente, contexto, rol docente, rol discente, recursos,
organizacién espacio-temporal, clima o interaccién, evaluacién. Estos son los indicadores
que se toman en cuenta en el estudio de casos que se describe al aplicar la estrategia del
Didlogo Analégico Creativo (DAC) en una clase universitaria, mostrdndose una técnica
eficaz para motivar, implicarse, reflexionar y compartir conocimientos y emociones.
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ABSTRACT

«Analogical-creative dialogue: A strategy of learning and integrating evaluation». This re-
search aims to give meaning to three concepts: innovation, formation and knowledge gen-
eration. The concept of strategic didactics is based on the following components: theoretic
perspective, purpose or goal pursued, adaptive character, contextual reality, implicated peo-
ple, organizational aspects, functionality and effectiveness. The holodynamic model of analy-
sis in a class context is described taking into account eight parameters: implicit assump-
tions of the teacher, context, the roles played by both teacher and students, resources,
time-space organization, interaction, evaluation. These are the indicators taken into con-
sideration in the case studies described, which use the Creative Analogical Dialog (DAC) in
a university class. Showing an effective technique in motivating, implicating, leading to
reflection and sharing knowledge and emotions.

KEY WORDS: Creative Analogical Dialog (DAC), learning strategies, evaluation strategies,
creativity, holodynamic model, university education.
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El didlogo es la forma de expresién humana mds antigua,
mds interactiva, mds creativa, mds profunda para llegar
a la mente y al corazén de las personas. (S. de la Torre)

INTRODUCCION

Nadie duda hoy que la ensefianza universitaria estd en un momento de
transformacién y buisqueda de un nuevo sentido del conocimiento urgido por la
realidad social y la demanda de calidad. La universidad humboliana del siglo xvin
estd dando paso a un espacio mds abierto y flexible que prepare personal y
profesionalmente para la vida, que responda a los problemas que tiene la sociedad
actual. Los procesos de cambio que afectan a la sociedad en general y a la educacién
en particular, la marcha imparable de la globalizacién econémica y socializacién del
conocimiento, la progresiva introduccién de los paradigmas ecosistémicos en las
Ciencias Sociales (impulsados por autores como Maturana, Varela, Prigogine,
Morin...), la eminente y acelerada presencia de la convergencia europea sobre la
enseflanza universitaria nos hacen pensar que la creatividad debe tener un lugar
destacado en este proceso de transformacién. Si la creatividad se alimenta de pro-
blemas, crisis y situaciones de cambio, estamos en un momento propicio para recu-
rrir a este potencial humano.

Las politicas universitarias toman en cuenta cada vez mds los conceptos de
calidad, de innovacién, de ensefianza basada en el aprendizaje, pero sobre todo de
que el profesorado ha de incorporar formas nuevas orientadas al desarrollo de habi-
lidades y competencias del alumnado. El dominio de los contenidos pasa asi a for-
mar parte de lo que denominamos competencias, tanto personales como sociales y
profesionales. Ello significa que la docencia estd en proceso de transformacién y
que la transmisién de contenidos es una estrategia mds que una finalidad. El peso
de ensefar estd en conseguir que el alumnado aprenda y, por tanto, las estrategias
no son de transmisién sino de interaccién, motivacién, implicacién, aplicacién,
investigacion, tutorfa, resolucién de problemas, simulacién... estrategias dentro y
fuera del aula.

La imagen ideal del docente universitario no estd tanto en el dominio del
contenido, que ha de presumirse como paso previo a su actuacion en el aula, asi
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como otros supuestos implicitos que a continuacién indicaremos, sino en el modo
como planifica, organiza y logra que el alumno aprenda. No es tinicamente el trans-
misor del conocimiento cientifico y profesional, sino el inductor de aprendizajes,
habilidades y competencias, y por tanto, creador de condiciones apropiadas a los
objetivos. Bajo estos supuestos resulta evidente que el dominio de estrategias
did4cticas variadas y la posesién de recursos tanto materiales como formales son
determinantes del éxito y de la calidad docente. Es por ello que nuestra investiga-
cién pivota sobre el concepto de estrategia diddctica, ya que a través de la misma se
consigue innovar en la ensefianza de forma grata y motivante.

Si un profesional es una persona competente en su dmbito, capaz de anali-
zar y resolver los problemas y proponer mejoras (innovar), e/ profesor/a universitario
es un profesional de la enseiianza superior innovador y creativo, con dominio del conte-
nido formativo y de estrategias diddcticas, capaz de hacer que los alumnos se entusias-
men por aprender y logren las competencias deseadas. Esta serfa la clave para plantear la
accién docente en la universidad y por consiguiente un modelo de formacién y
andlisis de cuanto sucede en el aula, como un espacio mds de aprendizaje, pero no el
Unico.

La creatividad es el alma de las estrategias innovadoras orientadas al apren-
dizaje, por cuanto es el alumno el que ha de ir mostrando la adquisicién de las
competencias convenidas en cada una de las carreras. El autoaprendizaje es una
consecuencia inmediata de esta nueva orientacién y la evaluacién formativa se trans-
forma en evaluacion formadora. Esto es una evaluacién que garantiza su utilidad
porque surge desde la reflexién del propio discente en lugar de hacerlo desde el
docente.

Sin embargo, somos conscientes de que entre este ideal y la realidad existe
una distancia considerable. La metodologia docente, en general, sigue anclada en
formas transmisivas. Es por ello que pretendemos indagar las modalidades estraté-
gicas y construir perfiles docentes teniendo en cuenta el tipo de materia, obligatoria
u optativa, el turno, el tamano del grupo, entre otros aspectos. Posiblemente nos
encontremos con una heterogeneidad metédica, motivada mds por las diferencias
del profesorado que por los propios contenidos.

El aula es un escenario formativo, en el que convergen multiples actores e
indicadores, caracterizado por la complejidad, la interactividad, la enaccién, el pre-
dominio de la intencionalidad sobre la espontaneidad, la comunicacién, la perte-
nencia... Es el espacio en el que se construyen los conocimientos con mayor facili-
dad, por cuanto se dan las condiciones adecuadas para transformar la informacién
en formacién. Por eso, analizar lo que sucede en el aula a lo largo de una clase o de
una asignatura nos ayuda a entender no sélo las estrategias did4cticas, sino los me-
canismos de la calidad docente, de la innovacién vy, en cierto modo, de la forma-
cién pedagdgica.

Antes de hacer una somera descripcién de las principales dimensiones y
componentes del modelo utilizado en el andlisis del aula, no estd de mds plantear-
nos qué comporta ser profesional de la ensehanza y establecer el marco referencial
de lo que entendemos por estrategia didictica.
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1. UN MARCO TEORICO PARA DEFINIR LA ESTRATEGIA

Educacién, cultura, sociedad son sistemas complejos, cuyo funcionamien-
to comporta diferentes dreas del conocimiento humano. Asf también nuestra reali-
dad educativa es sistémica y verdaderamente compleja, lo que exige una compren-
sién y un tratamiento compatible con su naturaleza. Complejidad aqui indica que
nuestra realidad es dindmica, indeterminada, relacional y no lineal. Estd constitui-
da por patrones de interconexiones e interrelaciones. Nada estd aislado. La realidad
es una totalidad no dividida. Toda separacién o fragmentacién es una distorsién de
la realidad.

Esta misma complejidad estd presente en los procesos de construccién del
conocimiento y del aprendizaje, cuyos procesos son dialécticamente complejos e
intrinsecamente constructivos y reconstructivos de la realidad. Como educadores
no podemos ignorar las implicaciones educativas y diddcticas de esta concepcién
ecosistémicas que trae consigo los conceptos de interactividad, interdependencia,
instersubjectividad, autoorganizacién, complejidad, indeterminismo, dindmica
no lineal, cambio y creatividad, macroconceptos que caracterizan los sistemas
Vivos.

Estos macroconceptos, derivados de la fisica cudntica y de la biologia, tie-
nen importantes implicaciones epistemoldgicas (Moraes, 2004) y traen consigo una
visién desafiadora del aprendizaje y del proceso de construccién del conocimiento,
revelando la trama existente entre cognicién y vida.

El paradigma que emerge a partir de estos nuevos referentes, por sus carac-
terfsticas, es el paradigma ecosistémico o paradigma de la complejidad. Compleji-
dad, para Morin, es un principio regulador del pensamiento que no pierde de vista
la trama constitutiva de la realidad. Tampoco separa la subjetividad de la objetivi-
dad y no excluye el espiritu humano del sujeto. Son estos macroconceptos los que
constituyen la base del pensamiento ecosistémico indicindonos que somos co-au-
tores y co-productores del conocimiento y que influimos y somos influidos por los
pensamientos, ideas, ejemplos de los otros. También nos ensefia que la autonomia
es siempre relacional y dependiente del propio entorno en el que el individuo estd
inserto.

En consecuencia, autonomia depende de la capacidad de autoorganizacién
del sujeto, lo que ciertamente no concuerda con un discurso pedagégico autoritario
o directivo, con la reproduccién del conocimiento, con el aprendizaje receptivo.

La complejidad, presente en estos procesos, implica la necesidad de consi-
derar individuo y contexto, sujeto y objeto, de forma relacional. En términos de
aprendizaje y conocimiento, indica que el foco de atencién no estd ya en el sujeto ni
en el objeto, sino en las interacciones entre ambos. Estd en las relaciones, en las
conexiones que el sujeto es capaz de hacer; en las conexiones y significados que
emergen en el proceso a partir de las interacciones existentes. Por tanto, pensar de
manera compleja o ecosistémica significa comprender la realidad en su totalidad,
relacionar sujeto y objeto. Es ser capaz de contextualizar los objetos de conocimien-
to, de problematizar siempre que sea necesario, de reconocer la naturaleza multidi-
mensional de los sujetos y de la realidad donde estdn insertos.



Consecuentemente, todo conocimiento es generado y animado por la exis-
tencia de una tensién permanente entre la aspiracién de un saber no reducionista y
no fragmentado como saber que busca la totalidad de las interacciones y que reco-
noce su cardcter provisorio e incompleto. De esta manera, como también reconoce
Morin, todo conocimiento, obra y pensamiento implican procesos inacabados y en
devenir.

Por ello, la complejidad afecta a nuestros esquemas 16gicos y reflexivos. Da
un nuevo aliento a las dindmicas reflexivas y abre espacios para reconocer la presen-
cia de la incertidumbre, del cambio y de los procesos de transformacién. En todos
los procesos de construccién de conocimiento y de aprendizaje es preciso tomar en
consideracién no sélo lo planeado sino también lo imprevisto y la presencia del azar
en nuestras acciones o estrategias, por mds adecuadas que puedan ser.

Toda realidad es dindmica, flexible y mutable. Todo esto implica la posibi-
lidad de que las estrategias utilizadas puedan ser reconstruidas en el propio proceso
de aplicacién. De ahi también la necesidad de que todo investigador, docente o
discente, sea un sujeto reflexivo, pensante, problematizador y estrategista. Estrategista
es para nosotros aquel sujeto capaz de revisar sus pasos, de repensar las etapas del
proceso, de desarrollar su creatividad e incorporar las emergencias durante el proce-
so de construccién del conocimiento y de ensefianza-aprendizaje.

Asi pues, a partir de este enfoque resultard mds fécil aceptar que en toda
accién educativa o investigadora subyace un determinado paradigma. Por qué? Por-
que todo paradigma influye en el método de investigacién asi como en la prictica
educativa. A través de uno u otro método y sus respectivas estrategias de investiga-
cién, planeamos nuestras acciones, organizamos los procedimientos, recogemos
informaciones y generamos conocimiento. Mediante la utilizacién de estrategias
intentamos responder a las incertidumbres, dar respuesta a los problemas plantea-
dos, comprender mejor la realidad en un intento de explicarla y transformarla.

Las estrategias son inseparables de aquellos que las desarrollan, de los méto-
dos seleccionados y de las teorfas utilizadas. Las estrategias emergen de la experien-
cia del investigador.

Si el método es un término deudor de la reflexién filoséfica, por cuanto es
una via ascendente o descendente entre la teorfa y la préctica; si la técnica es deudo-
ra del enfoque positivo y responde a la secuencia encadenada de acciones que faci-
litan la consecucién eficaz del objetivo; si el procedimiento es una forma abierta y
aproximativa para acercar metas y logros; el término estrategia lo utilizamos con
preferencia por responder mejor a un enfoque interactivo y ecosistémico. La reali-
dad social, educativa, creativa no son lineales, ni rigidas, ni estdticas, sino, por el
contrario, se caracterizan por ser complejas, adaptativas, cambiantes, interactivas,
deudoras de entornos y contextos socioculturales. Es por ello que el concepto de
estrategia responde mejor a nuestros propésitos, entendida como procedimiento
adaptativo o conjunto de ellos por el que organizamos secuenciadamente la accion para
lograr el propdsito o meta deseado.

Un concepto amplio, abierto, flexible, interactivo y sobre todo adaptativo,
aplicable tanto a la concrecién de modelos de formacién, de investigacién, de inno-
vacién educativa, de evaluacidn, docencia o estimulacién de la creatividad. Las es-
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trategias nos acompafan siempre haciendo de puente entre metas o intenciones y
acciones para conseguirlos.

2. ESTUDIO DE CASOS COMO
METODOLOGIA DE DESARROLLO

La investigacién que presentamos forma parte de un Proyecto mucho mds
amplio basado en la integracién de tres conceptos capitales en educacién: investiga-
cién, innovacién y formacién. Estos tres conceptos, que habitualmente se estudian
de forma independiente, cohabitan en este proyecto. En este sentido planteamos la
generacién de conocimiento con el fin de promover cambios de mejora en la ense-
flanza que a su vez determinan la formacién docente y desarrollo profesional. En
cierto modo es como un holograma o realidad tridimensional en la que se puede
contemplar al tiempo las tres vertientes de manera que cada una de ellas implica y
determina a las otras dos de igual forma que en un volumen, la altura, la profundi-
dad y la anchura se requieren con igual importancia. La ausencia de cualquiera de
ellas impedirfa la percepcién de un volumen; la presencia conjunta de las tres deter-
mina la existencia del concepto volumen. En este sentido, el desarrollo y mejora de
la calidad educativa (el cambio) se facilita cuando se contemplan al tiempo la inves-
tigacién, la innovacién y la formacién docente.

El error de la pedagogia tradicional es el haber fragmentado tanto el cono-
cimiento que ha desmembrado los saberes de su sentido. El saber que proporciona
una investigacién no acaba en si misma, sino en su utilidad o uso, en lo que se haga
con esa informacién, en los cambios que genera. De igual modo la innovacién
produce cambios sustantivos en tanto mejoran los procesos, los resultados y las
personas implicadas en dicho proceso: profesorado, alumnado, agentes externos.
Por otra parte, contemplar la formacién docente desde modelos auténomos, desco-
nectados de lo que es la investigacién y la innovacién, no suele producir cambios
importantes en los centros educativos. Es decir, el objetivo central de esta
triangulacién conceptual es generar cambios constructivos.

La metodologia de investigacién que aplicamos en esta ocasién es el estudio
de casos. Para Stake (1999), el estudio de casos nos proporciona una visién mds
global y detallada a la vez que proveernos de herramientas que nos permite exami-
nar en profundidad los aspectos fundamentales del fenémeno. Para Cohen (1990,
164), el investigador del estudio de casos observa las caracteristicas de una unidad
individual, ya sea un individuo, un grupo, una escuela o una comunidad.

El investigador, en una metodologia de desarrollo, a medida que va descu-
briendo las fases del estudio, incorpora las nuevas ideas y planteamientos que van
surgiendo, lo que permite modificar o reestructurar las anteriores. Este proceso es
recurrente a lo largo de todo el estudio, por cuya razén nosotros lo incluimos en lo
que calificamos de metodologfa de desarrollo.

Una metodologia de investigacion basada en el desarrollo la entiendo como el
proceso de construccion del conocimiento en el que se retoman en diferentes momentos y
de forma interactiva y recursiva los objetivos, las estrategias y las valoraciones con el fin



de aproximarse al estudio del cambio. Este procedimiento de cardcter abierto y recursivo
es valido tanto para la construccién individual como colectiva del conocimiento
por cuanto uno y otro son fruto de la relacién entre los conceptos ya adquiridos y
los nuevos conceptos a través de los estimulos del medio (Torre, 2003).

El estudio de casos que utilizamos en la presente investigacion es de cardc-
ter descriptivo, multiple, Aplicada a nuestra investigacién, la unidad de observa-
cién, andlisis y comprensién es del desarrollo en el aula de una estrategia diddctica.
Por tanto intentamos recoger la maxima informacién en torno a lo que sucede en el
aula, pero también al pensamiento de los agentes principales que son el profesorado
y el alumnado, sin olvidar el contexto, los recursos, el clima, los elementos organi-
zativos, etc. Asf pues, nuestro foco de atencién es lo que sucede durante una o mds
sesiones de clase que conforman una micro o macro estrategia, en los términos que
ya quedd definida en pdginas anteriores. De ahi extraemos informaciones relevan-
tes de cara a mejorar la prictica docente.

3./ORIGENES Y EXPERIENCIAS CON
EL DIALOGO ANALOGICO CREATIVO (DAC)

El Didlogo Analégico, elaborado por S. de la Torre en 1998, tiene lugar en
una de las clases de Disefio e Innovacién del curriculum con estudiantes de Psico-
pedagogia de la Universidad de Barcelona. Nace como una demanda creativa: bus-
car un ejemplo de estrategia innovadora, creativa, para la investigacién de EDIFID,
preparar un curso de formacién del profesorado en Chile, explorar formas nuevas
respecto a la analogfa inusual. Era una forma de dar vida a las palabras. De éste
Saturnino de la Torre crea el primer ejemplo de didlogo, Didlogo entre Cambio y
Resistencia, con una estructura que luego se repetird en otros didlogos: confronta-
cién, redefinicién y acercamiento, subrayando la complementariedad conceptual y
de la realidad. Asi pues habia, ya desde los inicios, una doble inquietud: did4ctica y
conceptual.

El primer ensayo de este didlogo tiene lugar en la Universidad Metropolita-
na de Santiago de Chile, después en Arica y en La Paz. El texto de una sola pdgina
fue estimulo suficiente para que el profesorado estuviera hablando durante la sesién
en torno al cambio, los tipos de cambio y las dificultades de su aplicacién en la
préctica.

Con esta primera experiencia positiva lo utilizé en otros cursos e incluso
congresos. La estrategia fue representada en clase de Disefio al abordar el tema del
cambio con notable aceptacién. Se mostraba, pues, como una estrategia valida para
generar posicionamientos y expresar ese mundo interior de actitudes y creencias
que raramente aparece en los cursos basados en informacién. Pero evidencié algo
mids. Evidencié que detrds de esa identificacién con cambio o con resistencia habia
una identificacién con otros dos conceptos mds profundos, que arraigan en el 4m-
bito de las creencias. El de la Utopia y la Realidad, como conceptos complementa-
rios y necesarios para llevar a cabo cualquier innovacién. Sin la cooperacién de
ambos no es posible la innovacién.
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Explorado el campo de su utilizacién diddctica, S. de la Torre (2000, 2003,
2004) genera nuevos didlogos entre conceptos matemdticos (suma, resta, multipli-
cacién, divisién), gramaticales (sustantivo, adjetivo, pronombre, verbo), compo-
nentes de la creatividad (persona, proceso, ambiente, producto), contenidos curri-
culares en infantil (mdsica, nimeros, pldstica, lengua...) estructuras cerebrales
(reptilico, limbico, cortex) que son utilizados como estimulo en pecera de expertos
en congresos o en clases, como el caso que aqui describimos. Cualquier materia,
contenido o concepto es susceptible de ser analogizado.

Pero el autor estd dando un paso mds al utilizar el Didlogo Analégico como
estrategia de evaluacidén de los aprendizajes en el 4mbito universitario. Frente al
modelo pregunta del profesor-respuesta del alumno (en todas su variantes), se le
dan varios escenarios para que el alumno pueda preparar en casa uno de los didlo-
gos. Esto elimina la tensién del momento y sobre todo pone en juego la creatividad,
la inventiva, el humor y la compresién conceptual para realizar un buen didlogo.
;Complejo? Si, pero también ilusionante al poner de manifiesto un aprendizaje
mucho mds integrador y significativo. Una creatividad relacionada con la madurez
alcanzada. Esa es la teorfa ;Y la practica real?

La prictica real es que en el curso 2003-2004 eligieron voluntariamente el
didlogo analdgico como control de aprendizajes mds del 60% de la clase. Se dedicé
una sesién durante el curso a poner ejemplos y practicar, ademds de otras précticas.
Se les facilité modelos y criterios. El resto se pone de manifiesto en un abanico de
resultados en los que predominé una valoracién notable. Se implicaron e ilusionaron.
Tuvieron la percepcién de que aprendieron mucho mds mientras lo creaban de lo
que podia expresarse en el didlogo. Habia descubierto que la evaluacién formativa
no es contraria a la sumativa.

4, ESTUDIO DE CASO: EL DIALOGO ANALC’)GICO’
COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE Y EVALUACION

No resulta facil clasificar ni categorizar la actuacién del profesorado univer-
sitario en su actividad docente en el aula. Cada cual incorpora infinidad de varian-
tes interactivas con alumnado, aspectos organizativos y de clima, variedad de recur-
s0s... que le hacen peculiar y tal vez inico. No pretendemos con este trabajo reducir
a categorias rigidas las observaciones realizadas, sino enriquecer el conocimiento
sobre las estrategias docentes basindonos en las ocho categorias el modelo te6rico
descrito. Su andlisis nos proporcionard diferentes modalidades de actuacién, siendo
mds o menos pertinentes en funcién de las pretensiones del docente, los contenidos
y las demandas del alumnado.

El didlogo analdgico estd documentado en la obra Estrategias diddcticas inno-
vadoras (Torre, S. de la, 2000, pp. 229-261), habiendo sido utilizado en diversas
ocasiones por su autor. Se trata de una estrategia apoyada en recursos analdgicos y
de indole creativa, en la cual se fomenta tanto la iniciativa como el didlogo, el clima
de interaccién y el aprendizaje inferencial. Nos referiremos a ella con mayor deteni-
miento una vez analizado el caso.



La descripcién tomard en consideracién los siguientes epigrafes generales:

— Descripcién del contexto de la clase.
— Descripcién de la estrategia en el aula.
— Caracterizacién de la estrategia.

4.1. DESCRIPCION DE LA ESTRATEGIA EN EL AULA

La estrategia docente viene descrita a través de los ocho pardmetros o di-

mensiones que aplicaremos al estudio de caso. Veremos de qué modo prevalecen y
se justifican cada uno de ellos en la estrategia del Didlogo Analégico Creativo. Estos
parametros son:

Supuestos implicitos.
Contexto del aula.
Recursos utilizados.
Rol docente.

Rol discente.

Aspectos organizativos.
Clima del aula.
Valoracién de la sesién.

Supuestos implicitos

El profesor tiene una concepcién de la ensefanza y del aprendizaje basada

en la creatividad. Su formacién en creatividad le hace propenso a utilizar estrategias
y actuaciones en las que se estimula la iniciativa y la creatividad del alumnado. Por
eso, cuando se le pregunta en la entrevista por sus pretensiones de la sesién comenta:

En cuanto a las pretensiones, la clase de disefié con la intencién de que aprendie-
ran a través de la prictica una estrategia diddctica que fuera distinta, que fuera
innovadora y creativa para afrontar el tema del cambio. Que los alumnos fueran
capaces de ver los conceptos como algo dindmico, como algo que tiene vida y
entonces se penetrara en ellos analdgicamente. En este caso era la resistencia y el
cambio como concepto-personaje. Provocar el didlogo de los alumnos en torno al
didlogo de los conceptos. Entonces, posteriormente a la dramatizacién, hacer una
reflexion de forma que se identificaran con un concepto o con otro; discutieran,
generaran discursos, argumentaciones, para defender una de las posturas. Luego
cambiar y encontrar argumentos para defender la otra, de modo que todos pudie-
ran sentir los conceptos de cambio y resistencia. Es un proceso para sentipensar.

Resulta evidente que al profesor le gusta hablar de «sentipensar», como

expresién del paradigma psicosocial o ecosistémico, para transmitir la idea de inte-
gracién frente a la fragmentacién del conocimiento. Sentir y pensar como un solo
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Fig. 1 Perfil grafico de la estrategia docente.
Didlogo analégico creativo. Estudio de caso.

proceso. A través de esta estrategia pone en juego muchas de sus ideas, como la
capacitacién, la generacién de conceptos, la creatividad y, sobre todo, la experiencia
de sentipensar los conceptos, de comprender que no todo es conocimiento acadé-
mico, sino que detrds de cualquier concepto es posible sentirlo también. El profesor
define el sentipensar como «el proceso mediante el cual ponemos a trabajar conjun-
tamente pensamiento y sentimiento, dos formas de interpretar la realidad, median-
te la reflexién y el impacto emocional, hasta converger en un mismo acto de cono-
cimiento y accién» (Moraes y Torre, 2002, p. 41)

El contexto del aula

En las variables del contexto se aprecian altas puntuaciones por lo que res-
pecta a la funcionalidad del espacio, a la disponibilidad de recursos, a las condicio-
nes de movilidad del profesor, a la distribucién de los alumnos-as en el aula, a la
ausencia de ruidos, luminosidad y clima y una valoracién algo mds baja en la flexi-
bilidad del mobiliario. Al parecer las condiciones fisicas del aula son propicias para
una ensenanza interactiva. De hecho el concepto que se pretende transmitir con
estas condiciones es el grado de flexibilidad del equipamiento asi como de las con-
diciones y materiales del aula. De haberse dado condiciones negativas hubiera re-
percutido posiblemente en la participacién del alumnado. Ver cémo el valor medio
del perfil respecto a contexto alcanza el rango mds alto (4).



Recursos utilizados

En concepto positivo de esta categoria es la variedad de recursos. La ténica
general del posible uso de los recursos fue escaso, es decir, poco variada. De hecho
no se recurrié a ninguno de los recursos materiales de cardcter tradicional como
pizarra o textos, ni informdticos. De hecho la estrategia era de cardcter imaginativo,
escénico, analégica. Es por ello que se destaca el uso de relatos o incidentes como
recurso de una ensefianza que persigue ante todo el aprendizaje inferencial basado
en lo concreto. Se hace uso de trasparencia en una ocasién, de forma puntual, lo
cual hace dicho recurso més funcional y adaptado a la utilidad en un momento
dado y no responde a la utilizacién de trasparencias como eje del discurso o conte-
nido. En el grafico puede verse que es la dimensién mds baja del modelo.

Este tipo de estrategia facilita el desarrollo de habilidades mentales para
ascender del ejemplo, relato o situacién concreta hacia la construccién de catego-
rias e incluso teorias de orden superior. La carencia de estos procedimientos se eché
en falta en las argumentaciones, en las que no transcendia lo anecdético y concreto.
Sus argumentos o razones se basaban en la experiencia, recuerdos y hechos anecdé-
ticos. Esa es la potencialidad de recursos analégicos como el didlogo.

Rol docente

El promedio de los indicadores del rol docente en el desarrollo de esta estra-
tegia es cercano al rango alto (4). La actuacién tanto en la presentacién como en la
comunicacién, el estilo docente, la metodologia y los contenidos responden al crite-
rio de implicacién y entusiasmo bajo el que estén concebidos en su sentido positivo.
Predomina la comunicacién bidireccional, explicativa, reflexiva y emotiva. El profe-
sor muestra emocién a través de su rostro y su mirada. También es importante para
mantener la motivacién del grupo, su movilidad y periodos de silencio, aunque en
estos items la puntuacién ha sido baja. Ha ocupado su zona de profesor. Se muestra
critico y reflexivo a la vez, provocando estos mismos procesos en el alumnado.

Digamos que el rol docente en esta estrategia se ha caracterizado por su
motivacién inicial, por un buen nivel comunicativo e interactivo con el alumnado,
con un estilo docente orientador, estimulador y creativo. Utiliza una metodologfa
estimulante, visual, participativa, con ejemplos, e inferencial, basada en la prictica
y en recursos imaginativos. Por lo que respecta a los contenidos han resultado
comprensibles, de interés, utiles y actuales.

Rol discente

Aunque ya quedaron comentados algunos aspectos de la actuacién del alum-
nado, no estd de mds completar esta descripcién respecto de lo que se observa en la
sesién, los rasgos en los que obtienen mayor y mejor puntuacién. En el rol del
alumnado, percibimos que no son puntuales (recordemos que era la primera hora
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de la manana), ya que van entrando a lo largo de la sesién, pero no sale ninguno.
Sin embargo, durante toda clase colaboran, estdn atentos e interesados. Se perciben
gestos de reflexién, emocién, de ejecucidn.

Asi como en los pardmetros anteriores habia cierta tendencia al alza, en éste
se percibe mayor dispersién y menor valoracién en aspectos de comunicacién ver-
bal y no verbal. Hacer preguntas al profesor o a compafieros, responder al profesor,
salir a la pizarra para explicar algo, tomar apuntes estuvieron casi ausentes. No
aparecen actividades de pequefio grupo, por cuanto se dividid la clase en dos gran-
des grupos, una que defenderia el cambio y otra que se pondria del lado de la
resistencia. Tampoco fueron representativos, al parecer la discusién y el debate del
grupo clase. Falté tiempo para esta fase que resulta fundamental. En la estrategia se
intenta que participen todos los estudiantes asistentes.

Aspectos organizativos

Las cuatro categorias que se valoran en esta dimensién son: espacios, tiem-
pos, recursos y actividades de aprendizaje. La grafica nos muestra una elevada pre-
sencia de los limites superiores respecto a lo que llamarfamos gestién pertinente del
aula. La adecuacién del espacio y colocacién de las sillas en circulo facilité la comu-
nicacién visual. Asi pues, se rompié la colocacién horizontal para facilitar la parti-
cipacién. Por lo que respecta a la distribucién de los tiempos, el de presentacién fue
excesivamente largo ya que se pretendié relacionar con la temdtica del cambio,
enlazar con la sesidén anterior, motivar y explicar el procedimiento a seguir, en cam-
bio el de interaccién fue ajustado y el de sintesis final suficiente.

Dado que los recursos tecnolégicos fueron pricticamente inexistentes, la
organizacién de los recursos analégicos resulté fécil, al igual que las actividades de
aprendizaje basadas en el ajuste entre el tiempo disponible y las actividades previs-
tas, la facilitacién de la participacién de todos y la tareas de autoaprendizaje. Diga-
mos que la experiencia docente facilit6 la gestién pertinente de espacios, tiempos y
recursos en la sesién.

El clima del aula

El clima es sin duda el mejor barémetro del nivel de implicacién y satisfac-
cién en los aprendizajes. La funcién del docente es crear las condiciones. El clima
no se impone, se facilita, no se ensefia, se induce, no se logra mediante informacio-
nes sino mediante interacciones. El clima es ese entorno de bienestar y seguridad
psicolégica. C. Rogers afirma que la seguridad psicolégica se consigue: aceptando el
valor incondicional del individuo, proporcionando un clima sin la amenaza de la
critica, dando importancia a la comprensién.

En el modelo de andlisis de la estrategia que proponemos, el clima estd
presente, se interrelaciona con cada una de las dimensiones analizadas, pues estd
vinculado, en cierto modo, en todas ellas. Pero hemos querido realzarlo como cate-



gorfa independiente de las otras por la relevancia que tiene en la cohesién del gru-
po, en la interaccién y sobre todo en la facilidad para expresar las propias ideas
creativas, las dudas, las preguntas. El clima o ambiente favorable y creativo hace
posible el alto rendimiento de un grupo sin que la mayor dedicacién se convierta en
obstéculo. Las personas se entusiasman con determinados aprendizajes no sélo por-
que con ellos disfruten aisladamente, sino porque pueden compartirlos. La comu-
nicacién es un principio de creatividad. La necesidad hace crear, el clima persistir
en la obra emprendida, comunicarla estimula su elaboracién y su calidad.

Por lo que respecta a la percepcién que tiene el alumno de la situacién, de
cémo se siente y cudles son sus deseos y expectativas, puede hablarse de un buen
nivel de satisfaccién y seguridad a juzgar por la participacién y actitud comunicativa.
El temor inhibe, la seguridad, la comprensién y el reconocimiento alienta a interve-
nir. Quienes son timidos se expresan con mayor facilidad en grupos pequefios.

El factor de interaccidn, valorado a través de la intercomunicacién, la siner-
gia o sintonfa emotiva, el ambiente colaborativo y el acercamiento al profesor, se
sitda en los niveles altos, excepto el hecho de acercarse al profesor que no se observa
en esta sesién, aunque resulta habitual en otras. La comunicacién horizontal entre
alumnado y éste con el profesor-a, es un indicador de clima positivo.

Valoracion de la sesion por parte del alumnado

Con esta dimensién pretendemos dar cuenta de la percepcién tanto del
profesor como del alumno asi como de la satisfaccién de expectativas, del grado de
satisfaccién y bienestar por el modo en que se ha desarrollado asi como de los logros
en el aprendizaje y cambios sentidos. Quien mds tiene que decir es el alumno, que
se deja influir positivamente por la novedad, por la profundidad, por el conoci-
miento facilitado de manera sistemdtica, pero sobre todo por el grado de bienestar,
de humor y de no aburrimiento. Una clase buena es una clase excitante y atractiva,
ya sea debida al profesorado, al alto grado de participacién o a la novedad.

Pero nada mejor para describir esta importante categoria que dejar a los
protagonistas que expresen como vivieron la experiencia de la estrategia del Didlogo
analdgico creativo. En el perfil no aparece sefialado por cuanto el video no reflejaba
el pensamiento del alumnado. He aqui algunas de las evidencias de los principales
actores y protagonistas del autoaprendizaje.

La experiencia que hoy hemos vivido en clase la consideramos muy positiva
por motivos diversos. En primer lugar porque creemos que se trata de aprender
nuevas estrategias de ensefianza basadas en una metodologia activa e innovadora,
en la que los alumnos van construyendo nuevos conocimientos con la guia del
profesor. Por lo que se refiere al tema del cambio hemos consensuado que la socie-
dad cambia y como consecuencia aparecen nuevas necesidades. En este sentido el
cambio es necesario porque necesitamos innovaciones, cambios educativos que den
respuesta a estas nuevas necesidades (CM).

Este comentario nos parece clarificador por cuanto da con la clave de lo que
se pretendia al tiempo que muestra una cierta madurez en su discurso, una concien-
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cia de la necesidad de cambio justificado y la vinculacién entre cambio y necesidad.
Se sitda sin embargo en el plano cognitivo, de justificacién racional del cambio, sin
entrar en motivaciones de otra indole. A través de la vivencia ha interiorizado una
estrategia diddctica que le puede ser util.

4.2. APLICACION

El metadidlogo es sin duda la pieza clave para transformar la informacién
en formacién. Es como la reflexién para aprender de los errores, una reflexién
compartida que permite ahondar en los significados y en el modo como llegan a
cada uno de nosotros, de ahi la denominacién de meradidlogo... Una vez se ha
escenificado, se invita a los estudiantes o asistentes a que expresen lo que les ha
llamado la atencién, lo que han sentido, pensado o sugerido. De este modo apare-
cen valoraciones referidas a los personajes (conceptos), a la estructura, a las ideas
expresadas y posicionamientos respecto a la problemdtica de la realidad o a las
aspiraciones deseables. En el apartado anterior vimos las valoraciones realizadas
por los alumnos.

La estrategia concluye con la sintesis e integracién de aportaciones por par-
te del profesor. Destaca las ideas y percepciones mds significativas y su punto de
vista sobre el contenido tedrico subyacente.

Concluimos esta descripcién con una frase muy propia de Saturnino de la
Torre (2000):

La teoria aburre, la prdctica cansa, el didlogo anima.

5. EJEMPLO

Proponemos como muestra uno de los didlogos elaborados por alumnos,
como parte de su exposicion.
Didlogo analégico entre duda y certeza

— Certeza: ;Hoy serd un dia maravilloso!

Duda: Mmmm. —no sé, ya veremos—...

Certeza: ;Y eso? ;Ya estamos con esa cara de amargada de siempre?

— Duda: Yo no estoy amargada! Es que... lo que pasa es que... yo intento no ir por
la vida asi... tan loca como ti...

Certeza: ;Yo loca?! Desde luego... sila que es toda una paranoica eres ti!! pensan-
do siempre que va a salirte cualquier cosa por cualquier parte...

Duda: Pero es que salen... Lo dice una gran ciencia como es la matemdtica. ;No
sabes que nunca podemos afirmar que una hipétesis es verdadera? Lo tinico
que podemos hacer es intentar falsarla...

Certeza: Asi que algo es cierto hasta que se demuestra lo contrario, ;no? Pues
mientras esa demostracién no me llegue yo seguiré afirmando que 2+2=4y
que la tierra es redonda y que...



Duda: Ya, ya... antes que tu otros tuvieron la «certeza» de que la tierra era plana...
(voz burlona).

Certeza: ;Y qué? jAhora sabemos que es redonda!

Duda: Hasta que se demuestre lo contrario...

Certeza: ;También con eso tienes que dudar? ;Tu que tanto adoras las ciencias
matemdticas en lo de falsar hipétesis desconfias de otras ciencias igualmen-
te validas?

Duda: ;Vilidas? ;Y quién dice que lo son?

Certeza: Son vélidas en cuanto nos son ttiles. Tanto cuestiondrtelo todo... jjeso
hard que nunca hagas nada!! j;Eres una insegura!!

Duda: ;Y td una ingenua que cree que lo sabe todo!! Los sabios, como Sécrates
dicen: «Sélo s¢ que no sé nada ...

Certeza: Vaya sabio que me citas... ;jUn filésofo!! Esos que s6lo saben dudar y
seguir dudando...

Duda: Es que afirmar por afirmar o negar por negar no vale de nada...

Certeza: Pues bien que tus queridos filésofos llegaron a hacer grandes afirmacio-
nes: «Pienso, luego existor (voz burlona).

Duda: Si, pero siempre tras muchas cavilaciones y sin la absoluta certeza. Todo
puede ser redefinido...

Certeza: ;Y asi giraremos y giraremos en una espiral de interrogantes sin resolver
nada y con cara de amargados!!

Duda: No se trata de dudar infinitamente, sino de que nuestras conclusiones no
sean mds que provisionales. Fijate en la expresién «dar el beneficio de la
duda». ;Ves como dudar debe ser bueno?

Certeza: Eso es de indecisos. En esta vida hay que tener las cosas claras.

Duda: Pero nada es blanco o negro, el mundo yo creo que se pinta en tonalidades
de gris...

Certeza: ;T4 que quieres verlo asi!! Siempre vacilando, dudando, en la intersec-
cién de dos caminos, sin tomar ninguno de los dos... jjpor boba!!

Duda: ;Y tG? Convencida del camino a tomar sin sopesar pros y contras, dejando
todo al azar...

Certeza: Porque sé que he elegido bien. ;Nadie te ha dicho que hay que seguir los
instintos y confiar en uno mismo con seguridad?

Duda: Eso no siempre funciona... En cada caso creo que se debe ver qué convie-
ne mds... Seguir a ciegas al corazén es ponerse una venda en los ojos.
Certeza: Segin td, hay que verlo todo de forma racional... jpues vaya aburrimiento!
Duda: No es eso... quiero decir que no puedes lanzarte de esa manera al vacio,

antes tienes...

Certeza: Si, ya sé: jjsopesar pros y contras!! Volvemos al mondlogo exasperante en
el que uno mismo se da y se quita la razén continuamente... japasionante!
(voz burlona).

Duda: No tiene por qué ser un mondlogo, la duda compartida saca mejores frutos.

Certeza: ;Te refieres al didlogo?

Duda: Claro, dialogando con los otros podemos hacer que nuestras conclusiones
tengan algin sentido.
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Certeza: ;Pero ti crees que yo, por no ser tan insegura como td, respondo a
ciegas? j;Pues no es cierto!! Puedo fundamentarme en mil cosas jjy no me
precipito de esa manera que crees!! (exaltada).

Duda: Asi que ti también dudas hasta que llegas a una certeza, amiga (triunfante).

Certeza: Si quieres llamarlo asi... Pero que conste que yo tengo mucho mds estilo
que td (guifio).

Duda: Estd visto que td hoy quieres acabar conmigo...

Certeza: No te me enfades... es nuestro destino. No te negaré que dudar en algiin
momento es necesario... pero el objetivo final es acabar con la duda y llegar
a tener certezas.

Duda: Pero no me mates tan pronto, las cosas pueden torcerse y me necesitarfas
para revisar tus esquemas...

Certeza: Tranquila, no te dejaré muy lejos.
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