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			A mis estudiantes y colegas

			de la Maestría en Docencia, 

			con quienes he compartido y validado 

			buena parte de estas reflexiones.

		

		

		
			
			PRÓLOGO

		    

			Llega a nuestras manos un libro que explora, fundamentalmente, la didáctica universitaria para los posgrados: El quehacer docente, que completa la trilogía comenzada con Oficio de maestro (2000) y Educar con maestría (2007), cuyo eje transversal ha sido la reflexión sobre la tarea educadora, la pedagogía y la didáctica en perspectiva de la educación superior, como saberes propios del maestro. En esta aflora un estilo de docencia que se caracteriza por potenciar el rol del profesor como profesional reflexivo para una universidad reflexiva, investigador y formador de investigadores, escritor y productor de nuevo conocimiento, cuya misión no es solo dar clases, sino también ejercer el liderazgo de gobernanza de la academia como administrador educativo, gestor cultural y protagonista de primera línea del diseño y la implementación de las políticas públicas.

			El presente libro brota del cotidiano quehacer docente de Fernando Vásquez Rodríguez, quien ha dedicado buena parte de su ejercicio profesional a la educación posgradual, en la que sucesivas generaciones de maestros retornan a las aulas universitarias para retomar su formación permanente. Caracteriza su quehacer docente el distanciamiento que se ha impuesto frente a la propia práctica, el cual le ha posibilitado la reflexión académica sobre el conjunto de tareas que la conforman: partir de las necesidades de cada grupo, así como de su capital cultural y lingüístico, pensar en la intencionalidades educativas, seleccionar contenidos y estrategias de enseñanza, planear las experiencias de aprendizaje, hacer intervenciones en las situaciones reales de aula de clase, revisar lo ocurrido entre lo previsto y lo ejecutado, evaluar procesos, leer, estudiar, confrontar con pares, investigar, innovar y, finalmente, verter la oralidad y las prácticas docentes en textos escritos.

			A partir de la combinación armoniosa del trabajo de aula y del trabajo de escritorio, emerge en este nuevo conjunto de escrituras del profesor Vásquez la utopía de un maestro más exigente consigo mismo y con su oficio. Con cada texto se entreteje una mirada distinta del quehacer docente como oportunidad y desafío para ejercer el pensamiento, innovar en las didácticas, aplicar la inventiva y creatividad, recuperar la memoria pedagógica, potenciar el talante investigador de una tarea docente que compite ya no solo en el ámbito local, sino también en el regional y el internacional. Atrás ha quedado esa época en que en el país cualquier persona podía desempeñarse como profesor, pues se creía que se nacía con el don casi mágico del arte de enseñar. Hoy se es consciente de que en cuestiones de docencia nadie nace sino que se hace. Para ser buen maestro hay que pasar por el aprendizaje riguroso de la profesión, lo que conlleva la inmersión en largos años de estudio –de pregrado y posgrado– consagrados a profundizar en las artes didácticas, en las teorías pedagógicas y en las disquisiciones propias de las ciencias de la educación.

			Notemos, además, que hay un quehacer docente propio de los niños, cuyo ambiente natural son las escuelas; pero también está el de los jóvenes que deambulan por los colegios, y sin duda alguna, el que es característico de los adultos en los ámbitos del posgrado de las universidades. Desde este punto de vista, siguen siendo perennes las preguntas: ¿cómo aprenden los niños?, ¿cómo aprenden los jóvenes? y ¿cómo aprenden los adultos? La práctica docente cotidiana y el sentido común nos han indicado que se requieren didácticas especializadas para las distintas edades de las personas, diferentes maneras de enseñar en sintonía con las múltiples ciencias y estilos de aprendizaje de los destinatarios. He aquí reunidas sugerentes y variadas propuestas didácticas para la educación de adultos recogidas por Fernando Vásquez durante sus últimos años de labor pedagógica y didáctica con maestrantes. Reseña cada una de ellas explicando su uso y dando un ejemplo práctico. Teoría combinada con prototipo modélico, pensando siempre en el lector, de tal modo que el libro es en sí mismo didáctico, pues hace ver el discurso aplicado al aula viva.

			De esta manera, El quehacer docente está conformado por una especie de caja de herramientas en cuyo interior encontramos una serie de didácticas para estudiantes adultos de posgrado, lo cual no quiere decir que no puedan ser inspiradoras de los otros niveles educativos. Mas no se trata de cualquier clase de didácticas, sino de aquellas que han dado excelentes ­resultados. Entonces, ¿qué hace que una didáctica sea exitosa? Respondamos: el hecho de que su punto de partida sea el contar tanto con la experiencia profesional como de vida del maestrante, que involucre su participación y su protagonismo, que esté enganchada a procesos investigativos y creativos, que produzca resultados en la intervención educativa, pues las didácticas son para eso, para convertir en realidad las intencionalidades pedagógicas.

			No está por demás traer a colación el atávico y ancestral lastre de los maestros colombianos, por el cual, consciente o inconscientemente, se dejan llevar por la tentación de andar tras la caza de la receta que les resuelva los cómo de los problemas de aula, creyendo ingenuamente que la educación es asunto de fórmulas y prescripciones. Vásquez Rodríguez evita caer en tal trampa, exorcizando los demonios desde el principio. Por lo tanto, no espere encontrar el lector en El quehacer docente el vademécum todopoderoso y milagroso que le proporcione la clave de solución a sus dificultades de enseñanza. Por el contrario, si bien el libro se compone de un rico compendio de didácticas para abordar temas específicos, estas buscan, ante todo, compartir la experiencia vivida, para que sirva de espejo retrovisor donde se mire y examine la propia práctica, convirtiéndose en catalizador y mediador del itinerario que cada docente realiza en su salón de clase. Son más dispositivos a seguir que estrategias a copiar, pistas para el camino y horizontes iluminadores que metodologías a calcar.

			El quehacer docente es un laboratorio de aprendizaje, un polo generador de innovaciones. Sin embargo, caben las preguntas: ¿qué futuro le espera?, ¿tendrá un final cercano o lejano? Hay razones para ser decididamente optimistas: mientras en el planeta Tierra existan niños, jóvenes y adultos que requieran formarse y aprender, tendrá vigencia. Mientras haya un nuevo modelo de sociedad por construir, se requerirá de proyectos educativos que lo hagan viable. Siempre y cuando haya un mundo injusto e insolidario por transformar, el detrás de cámaras de las didácticas, la persona misma del maestro, tendrá un gran porvenir. Porque no debe olvidarse que mientras continúen apareciendo libros como El quehacer docente, y sigamos contando con maestros de maestros al estilo de Fernando Vásquez, habrá esperanza en una remozada mística del quehacer docente.

			Amable lector, es hora de acercarse desprevenido a este jardín de didácticas con una lectura secuencial, alterna o hipertextual. Tome, hojee y lea con cuidado las páginas que siguen y déjese impregnar por sus aromas, para perfumar con nuevas esencias su quehacer docente. De seguro va a encontrar motivos de inspiración y de trabajo, para continuar con renovado entusiasmo la propia labor de enseñante. Pero si usted, estimado lector, no es profesor ni tiene intenciones de serlo, rememore por un instante aquella legión de maestros que desde niño lo educaron, o piense en los docentes actuales de sus hijos. Haga un alto en el camino y descubra, texto a texto, las maravillas y dificultades que conlleva su misión. Siéntase agradecido con todos, y en la próxima ocasión que los encuentre, anímelos en su empeño. Recuerde siempre que todos los seres humanos, indistintamente del papel que desempeñemos en la sociedad, somos educadores los unos de los otros y ejercemos a nuestra manera, sin darnos cuenta, El quehacer docente a tiempo y a destiempo.

			

			

			Hermano Fabio Humberto Coronado Padilla, Fsc.

			Vicerrector Académico

			Universidad de La Salle
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			LA DIDÁCTICA

			Una disciplina para aquilatar 
el quehacer docente

		    

			Cada día cobra más importancia para diversos profesionales de la educación una reflexión seria sobre la didáctica. No solo porque el olvido de sus teorías y principios, de sus particularidades metodológicas y sus modos de operar ha desembocado en la improvisación y el facilismo educativo, sino porque en el saber-hacer mismo de la didáctica están implícitas las claves de la profesión docente.

			De una cuidadosa y precisa formación en didáctica que propiciaban las Escuelas Normales Superiores, la didáctica se fue convirtiendo en un mero discurso sobre la pedagogía, avalado y potenciado por las facultades de educación, formadoras de maestros. Después de eso, enseguida de un largo y sospechoso silencio, cada educador optó por ocultar sus ignorancias didácticas tras el velo o la excusa de que “enseño según mi estilo” o, lo que es más grave, cómo aprenden hoy los alumnos o las diversas maneras de motivarlos o hacerles una evaluación.

			Tal vez por ello, la didáctica ha vuelto a tomar su centro en la discusión de la formación de educadores. Sabemos que no basta con la buena voluntad o la mera vocación para ser un maestro. También es indispensable, y mucho más en nuestra época, conocer estrategias, apropiar recursos, estudiar saberes especializados, familiarizarse con obras y autores fundamentales, en fin, capacitarse de verdad en la disciplina didáctica. Y ello demanda enfrentarse a un verdadero campo profesional con currículos y prácticas particulares a la par que con propuestas de docencia en las que se conjuguen de manera armónica el qué y el cómo del buen enseñar.

			Digo esto porque los aportes de la didáctica afinan el quehacer del docente. Lo hacen más cuidadoso y perspicaz en el desarrollo de su tarea cotidiana. Lo vuelven sensible a cuestiones que para el inexperto ni siquiera merecen algo de importancia. El profesor que indaga en la didáctica e incorpora sus beneficios está en el camino de convertirse en maestro. ¿Por dónde empezar una clase?, ¿cómo cerrarla?, ¿qué tipo de tarea dejar para que no se vuelva un trabajo aburrido sino un genuino dispositivo para acabar de aprender?, ¿cómo evaluar sin terminar siendo el verdugo injusto o un mago prestidigitador? La didáctica nos pone de cara a los problemas del aprendizaje, a las estrategias de pensamiento que un educador moviliza, a las técnicas necesarias para aprender y estudiar, al papel determinante de los contextos al momento de aprender, a las variadas y complejas propiedades de la comunicación y la interacción humana. El educador imbuido de didáctica comienza a sospechar que la suficiencia en un campo del conocimiento sea la condición fundamental para poder enseñarlo; mejor aún, comienza a entender que lo más importante no es saber demasiado, sino contar con las estrategias y el tacto necesario para que otros puedan aprenderlo. 

			Por otra parte, la aparición de investigaciones rigurosas sobre el campo de la didáctica ha sido otra causa posible de su renacimiento. De trabajos anecdóticos y un tanto improvisados, se ha pasado –en los últimos años– a indagaciones que no solo describen, analizan e interpretan el quehacer de los docentes en el aula, sino que además formulan propuestas para renovar las formas de enseñanza. Tales investigaciones han permitido apreciar la compleja urdimbre de relaciones y situaciones en las que está inmerso el acto de enseñar. O si se prefiere, al poner la lente investigativa sobre el acto educativo, han surgido nuevos interrogantes sobre una realidad que parecía sencilla o sin demasiados cambios en el tiempo. Con los aportes de estas investigaciones lo que parecía una labor saciada de certezas o un oficio ya sabido de antemano se transformó en un verdadero campo minado de preguntas.

			Resaltemos, además de las mencionadas investigaciones, el esfuerzo de variados autores nacionales e internacionales por situar la didáctica en el campo estratégico. Sabemos que no toda enseñanza se ubica en esta perspectiva. Las más de las veces, la didáctica ha sido retomada desde un enfoque prescriptivo o como un repertorio de pasos ya definido o estandarizado. En este caso, la didáctica es presentada como un plan de acción, en donde el contexto, los medios, los actores, los rituales, los tiempos, los aspectos comunicativos, entre otros, están en permanente diálogo con teorías de aprendizaje y posturas conceptuales frente a la educación y la formación del ser humano. Más que recetas fáciles de replicar, la didáctica cuando se piensa de manera estratégica es un método de pensar y de actuar, una disciplina potente para conducir a otros. La didáctica, expuesta así, es un saber y un hacer clave a la hora de tomar decisiones; una maniobra intelectual capaz de convertir el conocimiento erudito en conocimiento asimilable; un proyecto de largo aliento en el que la sorpresa, la flexibilidad, el liderazgo y la persuasión del maestro constituyen el escenario propicio para el aprendizaje significativo y el logro de los objetivos de enseñanza. 

		

		
			APUNTES DIDÁCTICOS
SOBRE LA GUÍA

		

		
			El principio básico de la guía es orientar o servir de referencia a otros. En este sentido, la guía está concebida como un útil ayuda, de apoyo práctico para resolver un problema o aprender algo que, en términos generales, no es fácil de asimilar o conocer.

			Las guías están concebidas para hacer fácil o viable el conocimiento. Tienen en su estructura una tendencia a decir o mostrar lo básico, lo fundamental, lo importante de un hecho, un procedimiento. Precisamente, en esto radica su utilidad: no se trata de agotar toda la información, pues no es un tratado o un manual, sino que a partir de una selección de la información retoma lo más significativo o aquellos datos imprescindibles para llevar a feliz término un viaje o una determinada tarea. 

			Las guías están llenas de consejos, de ayudas, de comentarios orientadores. Por estar movilizadas por lo práctico, las guías le hablan al viajero o al aprendiz de una manera cercana. Y, especialmente, quieren que la persona que las usa o las consulta abrevie pasos o no cometa errores que le pueden hacer perder tiempo o conducirla a lugares equivocados. Las guías operan bajo la misma dinámica del tutor o mentor; del consejero. Son importantes también, desde esta óptica, los atajos, los trucos, las advertencias de “no vaya olvidar que”. Estas recomendaciones –por lo general colocadas en otra letra, otro color o puestas en recuadros o destacados– corroboran la idea de que las guías están concebidas para mermar el error o para evitar la pérdida o la salida de ruta.

			Por otra parte, las guías combinan la parte con el todo. La información que se presenta debe oscilar entre un gran contexto que le da sentido a lo pequeño o a lo nimio. Aquí es donde los mapas son de vital importancia. Por supuesto, pueden ser mapas o esquemas en los que pueda verse la totalidad de lo que se quiere guiar o mostrar. Dicho de otra forma, las guías parten del hecho de que toda información debe estar contextualizada. La estrategia comunicativa, entonces, consiste en dar cuenta de los detalles, de lo que no podemos perdernos o dejar de conocer, pero siempre en relación con el conjunto, con la totalidad que nos preocupa o interesa.
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			Las guías tienen, además, una preocupación especial por ofrecerles a aquellos que las usan información discriminada o altamente seleccionada. No se trata, por ejemplo, de enumerar todos los hoteles sino aquellos pocos que descuellan por su precio, por su comida o por su ubicación. Si se quiere ir de compras, la guía no enumera todos los posibles sitios comerciales, sino aquellos que, por la propia tradición o por las opiniones de muchos viajeros, son ya validados o representan una elección segura. Vale la pena resaltar en este aspecto de las guías, la presencia de “primeros auxilios” o “cómo salir de las dificultades” cuando se tiene poco dinero o cuando no se sabe bien a dónde acudir o qué hacer. En esa medida, las guías se amparan en lo confiable, en el resumen de muchos años o muchas experiencias semejantes. Lo que se consigna en la guía es, de alguna manera, lo que ya está comprobado por su eficacia o su calidad.

			Las guías tienen, muchas veces, un índice analítico, un glosario o ciertos condensados lexicales que son como micromundos semánticos a partir de los cuales puede hacerse legible el mundo lingüístico objeto de nuestro interés. Es, a la par, otra manera de ponerse en contacto o entrar a la guía misma. Esos glosarios son como otras rutas. Esta estrategia didáctica corresponde al principio, según el cual la guía debe estar elaborada con variadas puertas o ventanas. Deben ser muchas las vías de acceso, porque son muchos los problemas o las inquietudes que llevan a buscarla. Desde esta misma óptica, también son notorios las convenciones o los códigos particulares que establecen las guías: colores, formas, claves de diseño, marcadores gráficos, todos ellos con la misma función de servir de hitos o mojones para que el lector o el usuario de la guía pueda agarrarse a ellos como si fueran tablas de salvación.

			Agreguemos a lo anterior que cuando se elabora una guía no se está pensando tanto en la cantidad de información, sino en las necesidades del usuario. Es un producto orientado y dirigido al que aprende o no sabe, al que no conoce o desea emprender un viaje. Si hay un producto o un útil en el cual la transferencia didáctica sea fundamental es en la elaboración de guías. Siempre hay que tener en mente que tal elaboración está regida o regulada por el posible aprendiz o usuario. Hasta podríamos decir que su éxito depende de que en la guía estén las claves para que sea fácil o cercano empezar el camino o comenzar a aprender. Aquí vale la pena recordar cómo las guías emplean un lenguaje cercano, coloquial, amigable, pensado siempre desde una enunciación de “compañero de aventura o de camino”. El que hace una guía no se pone en la aptitud del que mucho sabe, sino del que se desplaza hasta el sitial del que ignora y quiere aprender.

		

		
			El que hace una guía no se pone en la aptitud del que mucho sabe, sino del que se desplaza hasta el sitial del que ignora y quiere aprender.

		

		
			EL RESUMEN, EL TESAURO,
 EL CONTRAPUNTO Y EL 
DIÁLOGO PLATÓNICO: 

			cuatro estrategias de lectura y escritura
para la educación superior 

		

		
			En el primer encuentro de la Red de Lectura y Escritura en la Educación Superior (Redleees), celebrado en Bogotá en el 2007, presenté una ponencia en la que señalaba unas primeras estrategias de lectura y escritura para la educación superior. En esa ocasión recomendaba, entre otras, las siguientes: “Intente por todos los medios favorecer la lectura de obras y libros completos, y no el fragmentario leer de fotocopias”; “pida con anterioridad los esbozos de los escritos que solicita, antes de recibir los trabajos finales de los estudiantes”; “pida que sus alumnos, cuando presenten un escrito, dejen un pequeño espacio de este para que den cuenta de su proceso metacognitivo”; “estimule el desarrollo del pensamiento argumentativo, especialmente a partir de la escritura de ensayos”; “determine con anterioridad y socialice con los estudiantes los criterios de evaluación de los escritos que vaya a solicitar”; “cuando entregue una bibliografía determine en cada caso cuál puede ser su utilidad concreta o para qué sirve especialmente cada texto”.1

			Desde esa misma perspectiva deseo compartir un segundo grupo de estrategias relacionadas con la lectura y la escritura, que pueden ser usadas tanto por profesores universitarios como por docentes de media vocacional. Dichas estrategias las he validado en mi propia práctica y han mostrado resultados significativos en mis alumnos. 

			

			

			

			1

			

			Enseñe a sus estudiantes las operaciones de pensamiento esenciales para aprender a hacer resúmenes. Considero fundamental que los maestros nos tomemos en serio la escritura de resúmenes; no solo por su utilidad para dar cuenta de la lectura de textos, sino porque puede ser una herramienta de primer orden para aprender a discriminar información de diversa índole. Más allá de una escritura “pequeña” o condensada, resumir comporta una serie de operaciones que, siguiendo de cerca las macrorreglas propuestas por Teun A. van Dick, pueden agruparse en omitir, que consiste en eliminar las informaciones menos importantes; los datos omitidos son elementos adheridos a las estructuras pertinentes que no tienen una función significativa dentro de la estructura del conjunto. Esta información es irrecuperable. Seleccionar, en la que se suprimen datos del texto original, pero que pueden ser recuperables por implicación, presuposición o redundancia. Es decir, podemos seleccionar aquellos enunciados que implican a otros por inferencias o deducciones. Reconstruir, consiste en agrupar o integrar toda una serie de informaciones en torno a un esquema o un guion; implica operaciones de interpretación, transformación y recombinación de las unidades lingüísticas. En suma, comprender las relaciones entre datos dispersos. Generalizar o abstraer, operación mediante la cual se sustituye el texto original por otro más conciso que ignora ciertos detalles.2

			Recordemos de nuevo esas operaciones esenciales (o macrorreglas) para enseñar a hacer resúmenes: omitir, seleccionar, reconstruir, generalizar o abstraer. La práctica me ha mostrado la necesidad de hacer varios ejercicios y talleres con mis estudiantes para que estas cuatro operaciones sean entendidas, diferenciadas, aplicadas y puestas en escritura. Una vez hecha esa tarea de inducción a las operaciones, ellas mismas sirven de indicadores para la evaluación de los resúmenes. 

			Para entender mejor lo que estoy proponiendo, voy a compartirles la primera parte de un trabajo mucho más extenso, en el que muestro la aplicación de las cuatro operaciones antes mencionadas a un texto expositivo. Se trata del concienzudo y provocador artículo del historiador italiano Carlos Ginzburg, “Indicios: raíces de un paradigma de inferencias indiciales”, contenido en su libro Mitos, emblemas, indicios. Transcribamos, entonces, el inicio del texto:

			
Entre 1874 y 1876 aparecieron en la Zeitschrift für bildende Kunst una serie de artículos sobre pintura italiana. Los firmaba un desconocido estudioso ruso, Iván Lermolieff; el traductor al alemán era un no menos desconocido Johannes Schwarse. Estos artículos proponían un nuevo método para la atribución de cuadros antiguos, que desató reacciones adversas, y vivaces discusiones, entre los historiadores del arte. Solo algunos años después el autor prescindiría de la doble máscara tras la cual había estado ocultándose: se trataba del itialiano Giovanni Morelli, nombre del que Johannes Schwarse es un calco, y Lermolieff el anagrama, o poco menos. Aun hoy los historiadores del arte hablan corrientemente de ‘método morelliano’.

			Veamos sucintamente en qué consistía tal método. Los museos, sostenía Morelli, están colmados de cuadros atribuidos inexactamente. Pero devolver cada cuadro a su autor verdadero es dificultoso: muy a menudo hay que vérselas con obras no firmadas, repintadas a veces, o en mal estado de conservación. En tal situación, se hace indispensable poder distinguir los originales de las copias. Pero para ello, según sostenía Morelli, no hay que basarse, como se hace habitualmente, en las características más evidentes, y por eso mismo más fácilmente imitables, de los cuadros: los ojos alzados al cielo de los personajes del Perugino, la sonrisa de los de Leonardo, y así por el estilo. Por el contrario, se deben examinar los detalles menos trascendentes, y menos influidos por las características de la escuela pictórica a la que el pintor pertenecía: los lóbulos de las orejas, las uñas, la forma de los dedos de manos y pies. De ese modo Morelli descubrió, y catalogó escrupulosamente, la forma de oreja característica de Botticelli, de Cosmé Tura y demás: rasgos que se hallaban presentes en los originales, pero no en las copias. Valiéndose de este método, propuso decenas y decenas de nuevas atribuciones en algunos de los principales museos de Europa. Con frecuencia se trataba de atribuciones sensacionales: en una Venus acostada, conservada en la pinacoteca de Dresde, que pasaba por ser una copia del Sassoferrato de una pintura perdida del Ticiano, Morelli identificó a una de las poquísimas obras seguramente autógrafas de Giorgione.

			Pese a estos resultados, el método de Morelli fue muy criticado, aunque tal vez influyera en ello la casi arrogante seguridad con que lo proponía. Al fin, tildado de mecanicista y de burdo positivista, cayó en descrédito. (Por otra parte, puede que muchos de los estudiosos que acostumbraban referirse en forma displicente a su método siguieran haciendo uso de él en forma tácita para sus atribuciones). La renovación del interés por los trabajos de Morelli se la debemos a Wind, quien vio en ellos un ejemplo típico de la moderna actitud hacia la obra de arte –una actitud que lleva a gustar de los detalles, antes que del conjunto 
de la obra–. Según Wind, en Morelli se encuentra algo así como una exasperación del culto por la inmediatez del genio, que el estudioso italiano habría asimilado en su juventud, en contacto con los círculos románticos berlineses. Es una interpretación poco convincente, puesto que Morelli no se planteaba problemas de orden estético (cosa que le sería reprochada) sino problemas previos, de orden filológico. En realidad, las implicaciones del método que proponía Morelli eran distintas, y mucho más ricas. 

			Ya veremos cómo el propio Wind estuvo a paso de intuirlas.3


			Teniendo como piedra de toque el apartado del anterior artículo podemos, ahora sí, ir párrafo a párrafo dando cuenta de las operaciones de omitir, seleccionar, reconstruir y generalizar. Procedamos paso a paso: 

			

			Primer párrafo

			Omitir

			¿Podemos omitir las fechas? (en principio sí, pero luego este dato es clave para informarnos de cuándo fue la aparición del nuevo método); ¿el título de la revista alemana? (en principio sí, pero después es clave este dato para saber dónde apareció ese nuevo método); ¿los nombres de Iván Lermolieff y Johannes Schwarze? (sí); ¿las reacciones adversas y las vivaces discusiones que desató entre los historiadores de arte? (sí). ¿Podemos omitir la información adicional de que algunos años después el autor prescinde de la doble máscara: calco y anagrama de su nombre? (sí). ¿Podemos omitir aquello de que aún hoy los historiadores de arte hablan corrientemente de “método morelliano? (Sí, pero en la generalización es importante conservar el nombre del método).

			

			Seleccionar

			La aparición de unos artículos que proponían un nuevo método para la atribución de cuadros antiguos.

			El nombre del autor de dichos artículos: el italiano Giovanni Morelli.

			

			Reconstruir

			Entre 1874 y 1876, aparecieron en Alemania unos artículos que proponían un nuevo método para la atribución de cuadros antiguos. 

			Su autor era el italiano Giovanni Morelli.

			

			Generalizar

			A finales de siglo XIX, en Alemania, aparece un nuevo método para la atribución de cuadros antiguos: el método morelliano.

			

			Segundo párrafo

			

			Omitir

			¿El argumento de Morelli de que los museos estaban colmados de cuadros atribuidos inexactamente? (Sí). ¿La dificultad de devolver el cuadro a cada autor para distinguir un original de una copia? (Sí). ¿Las características evidentes y las menos evidentes, dadas como ejemplo? (Sí). ¿Los ejemplos de obras catalogadas por Morelli con este método? (Sí, aunque para la comprensión del siguiente párrafo debemos tenerlas en cuenta).

			

			Seleccionar

			No hay que basarse, como se hace habitualmente, en las características más evidentes, y por lo mismo más fácilmente imitables de los cuadros.

			Se deben examinar los detalles menos trascendentes y menos influidos por las características de la escuela a la que el pintor pertenecía. El método permitió nuevas atribuciones en algunos de los principales museos de Europa.

			

			Reconstruir

			El método consistía en (la entrada del párrafo ya es un descriptor de garantía para tal fin) que para distinguir los cuadros originales de las copias no había que basarse, como se hacía habitualmente, en las características más evidentes y por lo mismo más fácilmente imitables; por el contrario, se debían examinar los detalles menos trascendentes y menos influidos por las características de la escuela a la que el pintor pertenecía. Valiéndose de este método, Morelli pudo hacer decenas de nuevas atribuciones en algunos de los principales museos de Europa.

			

			Generalizar

			El método morelliano, concebido para distinguir los cuadros originales de las copias, se basaba en examinar no las características más evidentes del pintor sino en fijarse en los detalles menos trascendentes de la escuela a la que pertenecía. Gracias a este método Morelli propuso nuevas atribuciones en algunos de los principales museos de Europa.

			

			Tercer párrafo

			

			Omitir

			¿La arrogante seguridad de Morelli con la que proponía su método? (Sí). ¿La manera displicente en que muchos estudiosos se referían al método, aunque lo usaran de manera tácita? (Sí). ¿La exasperación del culto por la inmediatez del genio, que Morelli había asimilado de los círculos románticos berlineses? (Sí). ¿Dicha interpretación poco convincente? (Sí).

			

			Seleccionar

			A pesar de los resultados del método, Morelli fue muy criticado. 

			Se lo tildó de mecanicista, de burdo positivismo, y cayó en el olvido.

			La renovación del interés por los trabajos de Morelli se le debe a Wind.

			La moderna actitud hacia la obra de arte: gustar de los detalles, antes que del conjunto de la obra.

			Las ricas implicaciones del método de Morelli intuida por Wind.

			

			Reconstruir

			A pesar de los buenos resultados del método Morelliano, se lo tildó de mecanicista, de burdo positivismo, y cayó en el olvido. Fue Wind, quien renovó el interés por los trabajos de Morelli, en tanto vio en dicho método un ejemplo de la moderna actitud hacia la obra de arte: gustar de los detalles, antes que del conjunto de la obra. Wind intuyó la riqueza de implicaciones de este método.

			

			Generalizar

			Aunque los resultados del método morelliano eran buenos, fue muy criticado y cayó en el olvido. La renovación del método correspondió a Wind quien vio en él una moderna actitud hacia la obra de arte consistente en gustar de los detalles, antes que del conjunto de la obra. 

			

			Resumen: a partir de las generalizaciones

			

			A finales de siglo XIX, en Alemania, aparece un nuevo método para la atribución de cuadros antiguos: el método morelliano. Este método, concebido para distinguir los cuadros originales de las copias, se basaba en examinar no las características más evidentes del pintor sino en fijarse en los detalles menos trascendentes de la escuela a la que pertenecía. 

			Gracias a este método, Morelli propuso nuevas atribuciones en algunos de los principales museos de Europa. Y aunque los resultados eran buenos, el método fue muy criticado y cayó en el olvido. La renovación del método morelliano correspondió a Wind, quien vio en él una moderna actitud hacia la obra de arte consistente en gustar de los detalles, antes que del conjunto de la obra.4

			

			

			Un proceso semejante se haría con los otros dos capítulos del artículo y con cada uno de los párrafos. Como puede verse, enseñar a hacer resúmenes comporta un trabajo arduo de explicaciones y mostraciones, de diálogo y análisis con los estudiantes, pero trae al mismo tiempo grandes beneficios: hacer una lectura atenta y juiciosa de los textos, poner en la balanza la información pertinente con la más secundaria, entrever la estructura discursiva y su organización interna. 

			Por lo demás, cuando se aprende a resumir se logra adquirir otras habilidades indispensables para escribir reseñas o comentarios. Insistamos en que, si no se dominan las operaciones básicas del saber resumir, las susodichas tipologías textuales quedan en ese limbo de la mera impresión o la glosa ancilar, caprichosa y desarticulada. Y ni qué decir de la importancia de resumir para otras prácticas de escritura como el artículo, la ponencia…

			

			2

			

			Explore en el uso de tesauros para fomentar la síntesis conceptual y, especialmente, para favorecer la reconstrucción de los contenidos de una asignatura. Esta ha sido una estrategia en la que he venido trabajando desde cuando impartía clases de semiótica en la carrera de Comunicación Social de la Pontificia Universidad Javeriana. Recuerdo que a mis estudiantes de tercer semestre les pedía, como trabajo final, hacer un “Diccionario de semiótica” en el que dieran cuenta 
de los autores, las escuelas, los problemas, las metodologías y otros asuntos sobre los que habíamos trabajado a lo largo del semestre. No era un ensayo extenso ni un portafolio lo que les solicitaba, sino un tesauro: es decir, un listado de palabras, ordenadas alfabéticamente, en el que ellos, a partir de sus apuntes de clase, de las lecturas hechas para cada temática, de las explicaciones y los ejemplos dados, y de las diversas tareas de aplicación por mí solicitadas, debían construir un texto muy a la manera de los diccionarios. 

			Desde luego, esta tarea se anunciaba desde el inicio del semestre y, con cierta previsión docente, analizaba con ellos desde qué es una definición de diccionario (ya sabemos que es una forma de descripción), qué partes la componen y, lo que era más importante, cómo debían ir recogiendo información durante las clases para elaborar ese corpus definitivo. De igual modo, les mostraba diversos tipos de diccionario y diferentes maneras de redactar esas definiciones. Rememoro que les llevé la edición facsimilar del Vocabulario de americanismos, publicado en 1637, de Fray Pedro Simón, donde está la famosa definición de nuestras extintas iguanas: “son unas sierpes espantables a la vista, tamañas como grandes lagartos y de aquellas pintas. Traen el cuello y cabeza levantada, pero no son de algún daño vivas, y muertas cuanto son de espantables son de sabrosas, guisadas de mil maneras. Hállanse solo en tierras calientes, y muchas en algunas partes”.5 También leímos apartes del Tesoro de la lengua castellana de Covarrubias,6 editado en 1611 y, especialmente, nos detuvimos en varias de las palabras del Diccionario del diablo del escritor Ambrose Bierce. He aquí un ejemplo del satírico estadounidense: Edad madura: “periodo de la vida durante el cual transigimos con los vicios que todavía estimamos, denigrando los que ya no somos capaces de practicar”…7 Todos esos diccionarios fueron referentes para el trabajo final en el que cada uno de mis estudiantes les puso a las definiciones su toque o su marca de filólogo incipiente.

			Una variable de esta misma estrategia es usar el tesauro para compilar diferentes opiniones o afirmaciones diseminadas en un libro o en diferentes artículos de los que usamos regularmente en nuestras clases o seminarios. La idea es que el estudiante vaya recogiendo –a la par que lee– citas o frases (a lo mejor esas ideas que subraya o resalta) pero relacionándolas con uno o varios términos; mejor aún, que vincule esas diversas citas a un repertorio de conceptos-motivo que él debe descubrir o proponer. Sobra decir que las citas deben estar claramente referenciadas y que es aconsejable darles una codificación para ganar tiempo y espacio en el momento de redactar el tesauro. 

			Salta a la vista que en esta estrategia se movilizan dos fuerzas: la de la lectura y la escritura, por un lado; y, por otro, encontrar esos términos a partir de los cuales se puedan imantar las diferentes citas. Por lo general, esta estrategia se propone en grupo ya que la diversidad de pensamiento y experiencia de los estudiantes contribuye para que el resultado sea más rico y haya un aquilatamiento de la información estudiada. Como ilustración de esta variable, permítanme compartirles apartes del Diccionario vygostkiano elaborado por mis estudiantes Jorge Enrique Vásquez, Nubia Giomar Ballén, Luis Ignacio Ruiz y Claudia Patricia Rivero Márquez, en el contexto del tercer semestre de la Maestría en Educación, por allá en el año 1999, y a propósito de un módulo sobre Vygotsky y la escritura. Los textos de Vygotski que se tuvieron en cuenta fueron: 1) “La prehistoria del lenguaje escrito”, en El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, Editorial Crítica, Barcelona, 1979; 2) “Problemas de psicología general”, en Pensamiento y palabra, Obras Escogidas (Tomo II), Visor, Madrid, 1993; 3) “Interacción entre aprendizaje y desarrollo”, en El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, Editorial Crítica, Barcelona, 1979; 4) “Problemas de método”, en El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, Editorial Crítica, Barcelona, 1979; 5) “La creación literaria en edad escolar”, en La imaginación y el arte en la infancia, Akal, Madrid, 1990; 6) “Desarrollo de la percepción y de la atención”, en El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, Editorial Crítica, Barcelona, 1979; 7) “El papel del juego en el desarrollo del niño”, en El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, Editorial Crítica, Barcelona, 1979, y 8) “Vygotski en contexto”, en Pensamiento y Lenguaje, Paidós, Buenos Aires, 1995.

			Con esa “batería de lecturas”, como llamábamos al material de estudio, he aquí algunas de las definiciones del Diccionario vygostkiano (el primer número corresponde a la fuente y el segundo, a la página):

			

			Lenguaje escrito:	

			“Un determinado sistema de símbolos y signos, cuyo dominio representa un punto crítico decisivo en el desarrollo cultural del niño” (1: 160).

			“Consiste en un sistema de signos que designan los sonidos y las palabras del lenguaje hablado, y que a su vez, son signos de relaciones y entidades reales” (1: 160).

			“El secreto de la enseñanza del lenguaje escrito es la preparación y organización adecuada de esta transición natural. Una vez realizada, el niño domina el principio del lenguaje escrito y tan sólo le resta perfeccionar este método” (1: 175).

			“El lenguaje escrito y el lenguaje interior, con los cuales estamos comparando el lenguaje oral, son formas monológicas de lenguaje. En cambio el lenguaje oral es casi siempre dialogado” (2: 325).

			“El lenguaje escrito es la forma más elaborada, más exacta y más completa de lenguaje” (2: 327).

			

			Simbolismo del dibujo: 

			“Los esquemas que distinguen a los primeros dibujos infantiles son, en este sentido, reminiscencias de los conceptos verbales que comunican solamente los rasgos esenciales de los objetos” (1: 170).

			“K. Buhler señala acertadamente que el dibujo comienza cuando los niños han hecho ya grandes progresos con el lenguaje hablado y este se ha hecho habitual.” (1: 168).

			“El lenguaje predomina a nivel general y configura gran parte de la vida interior de acuerdo con sus leyes. Ello incluye el dibujo.” (1: 168).

			Según Sully, “los niños no se esfuerzan en representar bien las cosas, son más simbolistas que naturalistas y no están interesados en llevar a cabo una similitud exacta” (1: 169).

			“Los dibujos de los niños se consideran como un primer estadio en el desarrollo del lenguaje escrito” (1: 170).

			

			No cabe duda de que, para elaborar tesauros, es necesario meterse de lleno en el tema lingüístico de las definiciones. María Moliner, la lexicógrafa española que dedicó toda su vida a esa obra magnífica que es el Diccionario de uso del español, dice al inicio de su texto que una definición “es una explicación de contenido más extenso que el mismo término definido”; y que su formulación “se hace valiéndose de una palabra de significado más amplio que el de la que se trata de definir y restringiendo ese significado con ciertas especificaciones que limitan su aplicación al caso en cuestión”. Moliner puntualiza que las buenas definiciones deben responder a tres categorías: “uniformidad, precisión y propiedad”.8 

			Por otra parte, los especialistas en bibliotecología nos advierten que una buena definición debe contener dos elementos: el término genérico o descriptor: voz amplia más próxima a la palabra que se define, y el término diferenciador o especificador, que limita el término genérico para que convenga al término definido. También afirman que la definición debe responder al menos a tres condiciones: “1) Ha de ser más clara que lo definido; 2) lo definido ha de excluirse de la definición, y 3) debe referirse únicamente al objeto que se define”.9 
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			Anímese a trabajar con sus estudiantes la escritura de contrapunto con el fin de habituarlos a dialogar con los textos que leen y prepararlos para exponer su propia voz frente a opiniones de autoridad. Esta parece ser otra estrategia en la cual la lectura y la escritura se combinan y se retroalimentan. El contrapunto, que tiene su base en la música, pone a conversar dos textos: el texto base o cantus firmus (la cita inicial) y el comentario o glosa que es el contra punctum (las notas referidas a esa cita). Desde luego, esa nota derivada, esa nota imitación, corresponde o bien a poner en discusión una idea, o a contrastarla, ampliarla o profundizarla. El contrapunto es un diálogo simultáneo con el texto que vamos leyendo; es una especie de permanente movilidad de la escritura frente a la lectura. Por supuesto, manteniendo la línea melódica del tema o asunto objeto de nuestro interés.

			La textura del contrapunto tiene variadas modalidades. La primera es el contrapunto sencillo, en la cual a una cita, corresponde una sola nota. También puede darse que la cita inicial sea el resultado de pequeñas citas relacionadas con el mismo asunto (en esta modalidad las citas deben separarse con puntos suspensivos enmarcados entre paréntesis). La otra modalidad es el contrapunto avanzado: en este caso, a una sola cita le corresponden varias notas. Lo importante es que estas notas derivadas mantengan cierta unidad con el tema eje o motivo de nuestra lectura.

			Es importante tener presente que la unidad del texto contrapuntístico no la da la coherencia entre las diversas citas o las diversas notas. No se trata de que cada nota mantenga una cohesión y coherencia a la manera de un ensayo argumentativo. Su unidad es vertical y no horizontal. Para decirlo de otra manera, cada cita y cada nota son interdependientes. Cada apartado es autónomo. Pero debe haber entre esas diversas notas una unidad temática, una unidad desde el motivo o el foco de nuestro interés. El contrapunto es fragmentario, pero aspira a que sus partes esbocen un camino o cierta línea de pensamiento (o para seguir con la terminología musical, que no se pierda la melodía).

			Agreguemos que el contrapunto puede proceder con intervalos cortos o largos. Es probable en una página encontrar varias citas que nos lleven de una vez a producir diversas notas; y también, que el espacio entre cita y cita sobrepase las dos páginas, en un texto de extensión considerable. Se trata, por lo mismo, de estar atentos a esas ideas, expuestas en una parte o en la totalidad de un párrafo, que despiertan en nosotros –como lectores escritores– la réplica, la transposición, el repunte… el contrapunto. Como puede verse, es una práctica de lectura atenta que deviene en escritura. Una actividad de glosa permanente; una forma de combinar el consumo de información con la producción de conocimiento. Es más: el contrapunto puede ser una buena estrategia para que estudiantes o maestros aprendan a combinar la voz de otros (manifestada en citas) con la propia voz (expresada en notas o comentarios). En esa misma medida, el contrapunto parte de la imitación, pero aspira a la creación; a la vez que retoma la tradición, abre un espacio para la innovación. El contrapunto pone las ideas de los otros en incremento o disminución; las convierte, las trastrueca, las invierte, o provoca con ellas y desde ellas variaciones inéditas. Más que la pasiva ­escucha de una homofonía solitaria, el contrapunto es un intento de cantar polifónicamente con los textos que leemos.

			A manera de ilustración, veamos apartes de un ejercicio de contrapunto realizado por mí al texto “El grado cero de la escritura”,10 de Roland Barthes: 

			

			PUNTO: “Hay pues en toda escritura presente una doble postulación: está el movimiento de una ruptura y el de un advenimiento, está el dibujo de toda situación revolucionaria cuya ambigüedad fundamental es la necesidad para la Revolución de hurgar la imagen misma de lo que quiere poseer en lo que quiere destruir. Como todo el arte moderno, la escritura literaria es a la vez portadora de la alienación de la Historia y del sueño de la Historia: como Necesidad testimonia el desgarramiento de los lenguajes, inseparable del desgarramiento de las clases: como Libertad, es la conciencia de ese desgarramiento y el esfuerzo que quiere superarlo”.

			

			CONTRAPUNTO: Irremediablemente condenados por el lenguaje, por la escritura. Libres para elegir la función, pero presos por esa misma elección. Ruptura y advenimiento; lo que se quiere destruir y lo que se quiere poseer; la alienación de la historia y el sueño de la historia; la libertad y la necesidad. ¿Y la literatura? Quizá, se ubique en ese desgarramiento, en esa lucha de la humanidad por ser tan vigilante como soñadora... Pongamos un caso, un caso que nos pertenece: yo quiero escribir (he ahí un primer problema: esa razón o apetito no es suficiente, porque... ¿con qué, cómo, para qué escribir?), quiero escribir –tengo el deseo–, supongo, que ya puedo abordar un tipo de escritura (la eticidad, la ética, algo tan necesario en estos momentos) y elijo. Ya soy dueño, en cierta forma, de ese lenguaje, de esa escritura (y si yo lo soy, ya estoy “casado” con ella, ya estoy plegado a su forma, a su piel textual, a sus propias limitaciones).

			Me doy cuenta de tal desgarramiento, es decir, de que al querer expresar algo que yo sentía como necesario, compruebo que para decir tal cosa tengo que utilizar una escritura no mía sino social, no propia sino de todos (de una clase, de un estamento, de una ideología). Y el desgarramiento es todavía mayor si pretendo destruir eso mismo que ya momentos antes había elegido. Claro está que puedo soñar que no tengo dichas limitaciones, pero me engaño. Ninguna escritura es inocente. Volvemos al punto inicial: lo importante es darse cuenta de que esa escritura que yo elegí es una mentira, un desvío de la verdad. Solo entonces, la literatura (y por ende, la opción por un tipo de escritura) adquiere su verdadero sentido, su ser ambiguo y, por lo mismo, plural.

			

			PUNTO: “Desde hace treinta años, la literatura parece apartada del mundo. Como ya no puede dominar la relación histórica, pasó de un sistema de representaciones a un sistema de juegos simbólicos. Por primera vez en la historia, el mundo desborda a la literatura”.

			

			CONTRAPUNTO: ¿Qué quiere decirnos Barthes con eso de que la literatura ya no puede dominar la relación histórica? ¿Será que él vislumbró nuestra moderna pirotécnica literaria, el mero juego con las palabras? De pronto, en esta afirmación, Barthes diga también algo sobre el propio estructuralismo, sobre la actividad estructuralista. Dejar de lado la historia es tonto. Nadie puede dejarla luego que nace, bien sea a la vida, al lenguaje o al pensamiento. La Historia es nuestro lastre por haber dado el salto, por haber podido “imaginar”, “simbolizar”. La historia es necesariamente narrable, como la literatura es histórica; ambas se requieren, se necesitan: ambas son testimonio del hombre, de la humanidad. Querer estar fuera de la historia es aventurarse a hondos espacios metafísicos (posibles por la física histórica, por la geografía histórica, por la biología histórica, por el hombre histórico) o a tantos espejismos egoístas. Cuando la literatura ha querido o se ha propuesto apartarse de la historia, le pasa lo que a Narciso, termina seduciéndose a sí misma, concluye en el autoelogio, el autoerotismo o la autofagia... Otro tanto podría decirse del lenguaje, de la escritura. Si el mundo desborda la literatura es porque la literatura ha dejado de lado el mundo; si la vida desborda lo literario es porque lo literario de hoy ha dejado de lado la vida. Con la historia no se juega, se asume, se crece. O como decía Barthes en ese su último escrito sobre Stendhal: “la escritura es fruto probable de una larga iniciación, que vence la estéril inmovilidad de la imaginación enamorada y da a su aventura una generalidad simbólica”... Si es una larga iniciación y si es una aventura hacia una generalidad, la literatura es, debe ser, se propone ser, quiere ser, histórica. Hecha por hombres y para hombres condenados a la mirada de su tiempo.11
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			Propóngales a sus estudiantes dar cuenta de las lecturas que hacen sobre un determinado tema escribiendo un diálogo, al estilo platónico. Esta última estrategia es un reto, en verdad, para los alumnos. Primero, porque demanda tener claridad sobre aquello que van a decir los diversos personajes (cada uno de ellos puede representar un autor o una postura de acuerdo con los textos recomendados por el docente); y, segundo, porque se requieren ciertas habilidades de escritor dramático para que el diálogo resulte interesante o llamativo para un posible lector. Thomas A. Szlezák, refiriéndose a los diálogos platónicos, identifica algunas características: 1) la conversación hay que ubicarla en un espacio determinado y encarnarla por individuos con características fácilmente reconocibles; 2) en cada diálogo debe existir un personaje que asuma la dirección o el hilo argumental del coloquio; 3) el coordinador del diálogo habla, por lo general, solo con uno de sus interlocutores a la vez. 

Pueden entrar más personas en la discusión, pero esto demanda cierta experticia para poder combinar de manera verosímil diversas opiniones; 4) el coordinador del diálogo puede o no contestar a todas las objeciones o preguntas que se le hagan; 5) la conversación va aumentando en complejidad o en grado de profundidad, y 6) el coordinador del coloquio no pretende concluir, sino que les va proponiendo a sus interlocutores diversos temas o problemas para la discusión…12

			El diálogo, que tiene sus raíces en la dialéctica clásica, está movilizado por la fuerza de la pregunta. Son esas preguntas las que lubrican o movilizan el coloquio. Y lo interesante, aunque también es lo más difícil, es ir tejiendo esos turnos de habla, pero manteniendo un cierto horizonte al cual tiende la conversación. Por eso es importante sugerirles a los estudiantes que centren sus diálogos escritos en una temática o un problema concreto. He constatado que cuando eso es así, el resultado es mucho más convincente y se logra en verdad sacarle jugo a las lecturas previas. Me explico: casi siempre les ofrezco a mis alumnos universitarios textos de diferente autor y con distinto enfoque o perspectiva teórica o metodológica. Aunque el tema es el eje articulador para el seminario o la clase, lo cierto es que las lecturas representan diferentes aproximaciones o matices a determinado asunto. Por lo mismo, cuando los estudiantes van a hacer su diálogo, les queda más fácil identificar cada lectura con un personaje. Lo que sigue, y esa ya es una opción del alumno, es elegir cuál de ellas le genera más simpatía y, como es obvio, va a defender a lo largo del escrito. Puede darse el caso de que ninguna de esas perspectivas o posturas teóricas convenzan al estudiante. De ser así, él deberá presentar en su diálogo los argumentos que contradigan, contrasten o refuten las tesis de los autores consultados. No sobra decir que esta última opción demanda un buen dominio del tema y para lograr un diálogo aceptable se requiere bibliografía adicional, un acompañamiento por parte del maestro y unas buenas horas en la biblioteca.

			

			Es sugestivo y retador para el estudiante lanzarse a la escritura de diálogos al estilo platónico. Recuerdo que cuando hacía la maestría en Educación presenté un trabajo utilizando esta estrategia. He aquí algunos apartados. Incluyo la “idea de construcción” del diálogo, que puede evidenciar lo que venía exponiendo. 

			¿Seré yo una estampilla?

			Idea de construcción: un diálogo entre cuatro educadores, cada uno de los expuestos en el texto “Educación y movimientos sociales” (Centro de Estudios Sociales y Educación de Chile). Un populista educacional, un comunitario, un tecnócrata y un ideologista. Caracterización de los personajes: el populista: insiste en la participación, rechaza la entrega de conocimientos o la explicación de ideologías. Habla de los participantes (no de los alumnos), le da importancia a la propia experiencia –suya y de los demás– desconfía de lo externo y de los conocimientos entregados. En la medida [en] que le da suma importancia a la participación siempre se refiere al conjunto de valores horizontales o dialógicos. Es de los menos favorecidos; pertenece a una clase subalterna. Ataca el autoritarismo, revaloriza la persona humana, cree en la opinión de la gente sencilla, de la capacidad de todos para participar y aportar. Por eso avala la autogestión, la auto-organización “para depender menos del aparato estatal”. Desconfía del voto. Es un facilitador, sabe muchas dinámicas de grupo, muchas técnicas de manejo grupal. El comunitario: le da mucha importancia al grupo, se cree –a veces– liberado o elegido (místico). Se lo siente a veces sectario (en cuanto que la comunidad siempre tiene la verdad); le da mucha importancia a la autoconciencia. Se cierra sobre su comunidad. Apoya y habla de los sectores más desvalorizados. Apela a la segregación de la mujer, y de los negros, y de los marginados de la economía informal de las calles. Habla mucho: la mujer debe hallar su identidad; el indígena, que no puede faltar; y el sindicato. Detesta el autoritarismo y la homogeneización social impositiva. Ama el folklorismo; habla de grupos de estudio y de colectivos de trabajo. Se siente un líder, un guía; él sabe explicitar el horizonte cultural. El tecnócrata: cree en la modernización a pie juntillas; busca un puesto donde tenga “mejores oportunidades”. Habla de la importancia de las nuevas tecnologías y de la importancia de manejarlas. Habla mucho de capacitación; nuevos y nuevos conocimientos. Cree que la movilidad social depende de la cantidad de información que se maneje. Habla de cambio generacional y de cómo hay que capacitarse para ello. Es un favorecido. Es de los sectores medios. Por ende, “se resiste a un cambio que suponga la pérdida de la protección estatal”. Desea acceder a un nivel de consumo más alto y, por lo mismo, apoya una economía de mercado más abierta. Ve a los otros bajo el rasero del “no sabe”. Tiene capacidad de gestión. El ideologista: cree sobre todo en el cambio social. Se opone sistemáticamente a lo establecido; es negativista; busca la utopía. Dice que lo que estamos viviendo es una “transición”. Es un opositor. Habla mucho de la historia. Tiene un discurso fuerte contra el Estado, como responsable de todos los “males” de la sociedad. Piensa que el Estado debe “ordenar la vida económica social por sobre las instituciones privadas en la sociedad”. Lucha por la transformación de la realidad. Él se siente generador de “modelos de sociedad”, de alternativas, de caminos de acción.

			

			La escena se desarrolla en una cafetería, en un lugar céntrico de una ciudad latinoamericana: puede ser Bogotá, Lima, Asunción o Ciudad de México. Cuatro “educadores” discuten apasionadamente alrededor de varias tazas de café. 

			Al lado de ellos, en otra mesa, un hombre lee una revista. 

			Aunque no participa explícitamente del diálogo, los escucha. 

			Son las horas últimas de la tarde y llueve copiosamente.

			

			Ramón: Lo que pasa es que usted no ha tomado conciencia de la situación...

			Alberto: No, Ramón, lo que sucede es otra cosa; como usted anda muy preocupado con el cuento del sindicato, no me ha prestado atención sobre la importancia de que la gente se meta de lleno a capacitarse. Eso es lo que en realidad podría ayudarles. Aprender algo. Meterse en algún tecnológico, en un tiempo corto, y con lo que aprendan allí, pues, conseguir otra forma de solventar la vida...

			

			“Es más fácil aconsejar desde afuera, sin comprometerse”, pensó el hombre. Levantó la mirada de la revista y se detuvo en el rostro del cliente que acababa de hablar. Después volvió a entretenerse en la publicación.

			

			Ramón: ¿Y cómo? ¿Con qué lo van a hacer? Usted cree que una mujer del barrio, de esas que yo conozco, tendría algunos pesos para dedicarse a estudiar a estas alturas, y eso si el marido la dejara, ¿no?... 

			Julio: Yo estoy de acuerdo con Ramón. Aprender todas esas cosas para qué le sirve a la gente. Lo que hay que hacer es impulsar la empresa familiar...

			Alberto: Sí, ¿y cómo la van a montar si ellos no saben nada de lo que es administrar, ni de llevar una cuenta corriente, ni de los…?

			Julio: Claro que saben. La gente humilde sabe más de lo que uno supone. Yo he estado con ellos muchas veces, en un trabajo de grupo, y viera la iniciativa y lo recursivos que son... Si no fuera así, no hubieran soportado tanta miseria y necesidades acumuladas.

			

			Al hombre le causó curiosidad la observación final: “no sé por qué uno termina idealizando los problemas y las situaciones de aquellos a quienes quiere educar o ayudar”.

			

			Carlos: Pero a la larga, siguen tan pobres como siempre. Es que si el Estado no se mete en serio a desarrollar una política de educación que cobije a toda la gente, ¿de qué nos sirve tanta..?

			Julio: Qué va... A mí me parece que por andar esperando a que el Gobierno haga, la gente se duerme y no hace nada. Mire lo que hicieron en el barrio: se reunieron y construyeron o terminaron de construir el alcantarillado, y...

			Carlos: Pero eso es obligación del Estado. Eso es ayudar a que las cosas sigan como están. Eso es un conformismo disfrazado...13

			

			Añadamos a lo dicho que al emplear esta estrategia se debe evitar que los estudiantes cometan dos errores: primero, presentar un careo mecánico de preguntas y respuestas, en una cadena de habla ficticia, en la cual cada personaje expresa lo que piensa pero sin tener un interlocutor de carne y hueso. Es bueno advertirles que el diálogo debe procurar conservar el tono de una genuina conversación argumentada. Un segundo error es el de exponer las diversas posturas de los participantes de manera fracturada, hablando de una cosa y de otra, pero sin mantener un lazo a un eje temático o a un problema central; tal dispersión en las voces contradice una idea fundacional de los diálogos platónicos: aquella de que, en la misma medida en que se avanza en la conversación, debe irse también profundizando en los vericuetos de una temática o en la complejidad de un fenómeno. 

			

			*

			

			Las cuatro estrategias que he presentado tienen en común la confluencia o la imbricación de la lectura y la escritura. Para lograr “poner en texto escrito” cualquiera de ellas, es indispensable –con antelación– haber pasado la aduana de la comprensión lectora. Mejor aún: estas prácticas de escribir se alimentan y se potencian de la fragua alquímica de la lectura. Por eso no basta con demandar estas tipologías textuales a nuestros estudiantes. Es indispensable tener la voluntad y el tiempo necesario para enseñar cómo hacerlas. Creo que buena parte de nuestro fracaso educativo, y más tratándose de la lectura y la escritura, se debe precisamente a ese descuido: el de suponer que nuestros estudiantes ya saben esas cosas, que no es necesario enseñarles a hacer un resumen, que ellos ya saben glosar una cita o que eso de redactar una definición es una tarea escolar de muy baja dificultad. Ya sabemos que tales supuestos son falsos. En este sentido, el saber didáctico debe ser como un faro para nuestras labores cotidianas o como una auditoría cuando pongamos este tipo de tareas a nuestros estudiantes. 
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