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Introduccion

Este articulo es la segunda de tres entregas
sobre la implementacion de secuencias didacticas
con eje en la escritura. En los Ultimos afios, esta
nocion ha ocupado un lugar preponderante en las
practicas de ensefianza. Sin embargo, al dia de hoy
se ha resuelto de diferentes maneras. En este sen-
tido, el presente trabajo tiene como propdsitos, en
primer lugar, precisar este concepto y, en segundo
lugar, presentar un ejemplo de una posible secuen-
cia didactica.

1. La construccion de secuencias di-
dacticas con eje en la escritura: entre
el género de texto y el “saber” para
“saber hacer” con el lenguaje

Uno de los problemas actuales de la ensefian-
za de la lengua, que han constatado diferentes in-
vestigaciones', consiste en que los textos no sean
considerados en su naturaleza empirica, es decir,
como productos de la actividad del lenguaje, sino
como entidades abstractas. Esto Ultimo deriva en

' Nos referimos a estudios llevados a cabo por el ISD en Ginebra, Brasil,
Argentina; y en nuestro pais, por la Dra. Ivanna Centanino en Educacion
Secundaria.
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la aplicacion de conceptos y categorias provenien-
tes de la linguistica textual y la gramatica oracio-
nal en las clases de lengua. Ante este problema, y
considerando que la actividad de lenguaje (hablar,
leer, escribir) es ensefiable de manera sistematica,
la secuencia didactica (en adelante SD) se presen-
ta como un instrumento para contribuir al desarro-
llo de las capacidades discursivo-textuales de los
estudiantes.

Desde el marco epistemolégico que propone-
mos?, la SD consiste en «una serie de médulos de
ensefianza organizados conjuntamente para me-
jorar una practica linglistica determinada» (Dolz y
Schneuwly, 1997:84). Para Bronckart (2007:144)
es «una serie de unidades temporales (o clases)
centradas en un género de texto y en uno o varios
problemas de ese género». Para Riestra (2014:67),
por su parte, «una ensefianza organizada en se-
cuencias didacticas debe, pues, permitir a los alum-
nos tener un acceso progresivo y sistematico a las
herramientas comunicativas y lingtiisticas necesa-
rias en la produccion de textos pertenecientes a los
diferentes géneros.

2 Vler Dotti y Peluffo (2018).



Estas conceptualizaciones ponen en evidencia,
en primer lugar, que el rasgo inherente ala SD es la
ensefianza del dominio de los géneros de texto®.
Estos surgen en la interaccion verbal, son adopta-
dos y adaptados de acuerdo con las distintas si-
tuaciones comunicativas en que se encuentran los
hablantes y son los que permiten a las personas
actuar eficazmente en la vida social. De aqui devie-
ne que la ensefianza del género se convierta en un
instrumento, una herramienta.

Otro aspecto a considerar es que la ensefianza
de los géneros de texto requiere un disefio que pre-
vea la articulacién y el dominio de dos saberes dis-
tintos: praxeolégico y epistémico (Bronckart, 2008).

El primero refiere al “saber hacer con el lengua-
je”, entendido como “un hacer social” al que recurren
las personas para construir y entender los textos en
una lengua natural.

3 Los géneros de texto fueron definidos en nuestra primera entrega
(Dotti y Peluffo, 2018) como configuraciones posibles de los mecanismos
estructurantes de la textualidad, afectadas por las indexaciones sociales que
constituyen los marcos obligados para cualquier produccion verbal (Bronckart,
2007:80) y, como actividad humana, presentan una naturaleza praxeologica
(Dotti y Peluffo, 2018:70).

El dominio epistémico, por su parte, comprende
un “saber” sobre la gramatica y las reglas de fun-
cionamiento textual; estos saberes provienen de
las disciplinas de referencia y son, de acuerdo con
Bronckart (2008), el apoyo técnico para la ensefian-
za de las practicas del lenguaje (hablar, leer, escri-
bir). Los conceptos sobre la gramatica y los textos,
por otra parte, se encuentran sujetos a procesos de
transposicion didactica, lo que supone transformar-
los (y no aplicarlos) en herramientas de la activi-
dad de lenguaje para expresarse y comprender los
textos elaborados.

«El género como objeto de ensefianza no pro-
viene de la lingiistica, sino de la comunica-
cion semioldgica. Por lo tanto, las decisiones
didacticas de la transposicion de los géneros
como objetos de conocimiento para el aula no
pueden ser los esquemas descriptivos de una
tipologia textual; se trata de ensefiar un hacer
en situacion. Dicho esto de otro modo: un gé-
nero se ensefia desde el hacer textual, que es
histérico y cultural, no puede ensefarse desde
la descripcién de formas y de regularidades
abstractas.» (Riestra, 2014:79)*

Esto significa que ensefiar el dominio de un gé-
nero es poner al alumno en una situacién especifica
de reflexidn sobre los diversos usos del lenguaje: en
la lectura, para captar como se crea el sentido del
texto y, en la escritura, para construirlo mediante la
experimentacion con las posibilidades combinatorias
del sistema de la lengua (la gramatica). Ocuparse
de los usos del lenguaje implica, ademas, el aborda-
je de lo enunciativo, lo contextual, lo discursivo y lo
cultural. Todas estas dimensiones hacen que el texto
se ensefie como una unidad comunicativa, y no solo
lingistica.

En consecuencia, lo que proponemos es la en-
sefianza del dominio del género desde el género,
es decir, la reflexion sistematica sobre las unidades
de la lengua, sus posibilidades combinatorias y los
efectos de sentido articulados con el hacer textual,
0 sea, con la interpretacion y creacion de textos en
un género.

4 El destacado en negrita es nuestro.
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En este punto consideramos necesario realizar
una precision: no estamos diciendo que para ense-
fiar desde el género no hay que identificar y describir
las caracteristicas del texto y sus unidades linguisti-
cas. Al contrario, es imprescindible realizarlo. Pero
este es un primer paso. No trascenderlo es desco-
nocer la necesidad de que para que el alumno pue-
da hacer con el lenguaje, tiene que vincular lo que
acaba de identificar, lo que acaba de descubrir con
el uso singular en ese texto.

Por tanto, la implementacién de una secuencia
didactica supone actividades recursivas de contex-
tualizacién-descontextualizacién-recontextualiza-
cién (Centanino y Rosselli, 20195) en las diferentes
actividades del lenguaje (hablar, leer, escribir).

La contextualizacidn, como su nombre lo indica,
consiste en entender las representaciones sobre el
tema, el lugar fisico y social que se asume al hablar
0 escribir y que es necesario entender al leer para al-
canzar el sentido de un texto y comprender cédmo “se
dice” en un determinado género. Este trabajo toma
como foco de andlisis el texto. En esa instancia es
posible hacer observar, detenerse en algunos ras-
gos y caracteristicas propias de ese género y de ese
texto en particular; se abre asi un segundo nivel de
reflexion: el paréntesis gramatical (ibid.).

Este paréntesis consiste en un momento didac-
tico en el que el docente suspende el texto como
unidad de analisis (tanto en la lectura como du-
rante el proceso de escritura), y vuelve objeto de
ensefanza la oracion, el sintagma o la palabra.
Asimismo, estas etapas de descontextualizacion son
pertinentes para la reflexion sobre el uso de determi-
nadas unidades linglisticas que inciden en e/ modo
de decir en un determinado género de texto. Estas
instancias dedicadas a la ensefianza de conceptos
gramaticales surgen de la necesidad de ofrecer expli-
caciones y propiciar razonamientos gramaticales para
que el alumno tome conciencia de los mecanismos
que inciden en la construccion del texto ajeno (en las
instancias de trabajo con los textos modélicos) y como
se construye el texto propio (en el caso de la escritu-
ra). Es, ademés, una etapa de experimentacion con el
lenguaje en la que las categorias de la descripcion de
una lengua (categorias de palabras, tiempos verbales,
modalizadores del discurso, entre otras) son presta-
das para describir o explicar la actividad del lenguaje
(comprension o produccion de textos), categorias que
son objeto de transposicion didactica.

® En prensa. Articulo a publicarse en Revista SPEU, N° 12 (Marzo 2019).
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La recontextualizacion es la transformacion de
categorias de la descripcion en herramientas
de la actividad. Esta transformacion se alcanza
cuando se vincula el objeto de ensefianza gra-
matical con su uso. Esto es, comprender de qué
manera lo visto y ensefiado durante el paréntesis
gramatical (la palabra, el sintagma, la oracion) puede
usarse de modo consciente para crear determinados
efectos discursivos. Esta etapa de articulacion entre
el “saber “y el “saber hacer” propicia la interiorizacion
de los conocimientos.

2. Un ejemplo de secuencia didactica
con eje en la escritura

Una secuencia didactica con eje en la escritura
que apunte al dominio del género pone en juego: la
seleccion de textos de calidad, la implementacion de
diversas actividades de lectura, escritura y reflexion
sobre la lengua y sobre los textos, que otorguen sen-
tido a la tarea y propicien una actividad creadora,
esto es, aquella que combina, transforma y crea a
partir de la experiencia anterior (Vigotsky, 2007), un
hilo conductor que favorezca la recursividad y, por
Ultimo, consignas que apunten a la articulacion entre
los conocimientos provenientes de las ciencias del
lenguaje y el hacer textual.

En esta ocasion, para ensefiar a escribir se-
leccionamos el género “prélogo”. ¢Por qué un
prélogo? Consideramos que, si bien tiene escasa
presencia en la escuela, su riqueza se encuentra
en su doble condicion de paratexto y texto. Por un
lado, es un elemento auxiliar para la comprensién
de la obra que se va a leer (Alvarado, 2006:14);
por otro, como texto da a conocer lo interpretado
de un libro, dirige la atencion sobre aspectos que
ayudan a entender la l6gica con la que el autor rea-
liza determinadas remisiones culturales, lgica con
la que plantea ciertos temas y, ademas, selecciona
algunas formas para “decir’. También condiciona
la predisposicién a una determinada forma de leer.
Las remisiones culturales presentes en el prélogo
activan la intertextualidad y proporcionan claves
que configuran determinadas caracteristicas de la
obra, por ejemplo, presentar el tema, dar a conocer
el “aire de época” (Voloshinov, 2009), las repercu-
siones positivas 0 negativas que genero la publi-
cacion, las motivaciones del autor que habilitan un
modo de decir particular.
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Desde el punto de vista didactico, el disefio de
la secuencia de un prélogo le exige al docente po-
ner al alumno (escritor y lector) en una doble situa-
cion. Como alumno, dar cuenta de haber alcanzado
comprensiones acerca de este género, esto es, la
escritura pone en evidencia el nivel de dominio
alcanzado del género en cuanto lector. Esto es,
sabe reconocerlo, distinguirlo de una recomenda-
cién, una critica, una resefia; esta en condiciones
de realizar valoraciones sobre él (;Es un buen o
mal prologo? ;En qué debo fijarme para realizar

El ejemplo que presentamos de ningln modo se
constituye en una estructura rigida. Precisamente,
una de las caracteristicas de la secuencia didactica
es su plasticidad, esto es, la posibilidad de idearla y
trazar su recorrido a partir de las caracteristicas de
los estudiantes y de la posibilidad que brinda el gé-
nero elegido para escribir, el contenido tematico, los
textos seleccionados como modelos que propician la
expansion cultural del alumno.

Las siguientes tablas sintetizan la organizacion
de la secuencia “prélogo”: dimensiones a considerar

. y ;o .y « ” .y . 4
esta afirmacion? ;Qué informaciéon “nueva” me  en su creacion, preguntas que orientan su avance y, d
ofrece sobre la obra? ;Desde qué lugar habla?),  por ultimo, el objeto de ensefianza en cada actividad Yr;:r
pero este dominio se alcanza en la medida en que  (lectura, reflexién gramatical, escritura). O
H H “ H ” H *
ha podido situarse “como si fuera” un prologuista, A
es decir, ha podido crear ese lugar enunciativo con ~ 2.1. Organizar la actividad de ensefanza ,@
los recursos de la lengua y el conocimiento de la El propdsito de esta primera tabla es mostrar la O
obra, del autor, de la época porque, como hemos ideacion de la secuencia, qué aspectos y dimensio- 13
venido sosteniendo, nadie puede escribir sobre Io  nes considerar, qué preguntas debe plantearse el ﬁ
que no conoce. docente al momento de disefiar la secuencia y las -
grandes acciones que se deben llevar a cabo para i:
trabajar el género seleccionado y mantener, de este =
modo, un “hilvan” o hilo conductor. E
<
.:,
Pregunta orientadora de la Objeto de Actividades de lenguaje a integrar e Acciones didacticas® a imple- ()
actividad docente ensefanza hilvanar mentar para ensefar a escribir
Contextualizacién
Aspectos pragmaticos,
Lectura culturales, linguisticos, Descontextualizacion
tematicos
Recontextualizacion
. : . . Reflexién Paréntesis gramatical
¢Qué les voy a ensefiar a escribir | Dominio del tical (analisis de la palabra, el | Descontextualizacion
alos alumnos a lo largo de la género gramatica sintagma, la oracién)
secuencia? “prélogo”

Escritura culturales, lingisticos,

Contextualizacion

Aspectos pragmaticos, Descontextualizacion

tematicos Recontextualizacion

Escrituras intermedias

% La distincion entre actividad y accion tiene su origen en “La teoria de la actividad” (Leontiev, 1983, 1984). El psicdlogo ruso identifica a las acciones como momentos en que las
personas toman conciencia de lo que hacen y es previo a la operacionalizacion. Llevados a la ensefianza, estos conceptos se traducen como los momentos de reflexion gramatical y
sus usos tendientes a que el estudiante focalice de manera consciente e internalice (operacionalice) las distintas posibilidades de la lengua para crear efectos discursivos.
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La presentacion de esta secuencia no debe leerse desde la linealidad. Cada etapa comprende interven-
ciones didacticas que se traducen en acciones para los alumnos, y se implementan de manera recursiva a
modo de “salidas” y “entradas” del texto leido o escrito para observar, comprender, analizar e interpretar los
recursos usados para construir el prélogo.

Por otra parte, creemos necesario explicitar en qué consiste cada una de las dimensiones de la secuencia

didactica.

Actividades de lenguaje a integrar
e hilvanar

Acciones implementadas para ensefar a escribir

Acciones didacticas

En qué consiste

Lectura

Aspectos prag-
maticos, cultura-
les, lingUisticos,
tematicos

Contextualizacion

Puesta en situacion, consideraciones sobre el texto,
observacion de aspectos enunciativos que determinan
el género a producir (lugar social desde el que se
habla, contenido tematico y efectos que producen en
el lector, remisiones culturales). Identificacion y expli-
cacion de unidades lingiisticas de diferentes niveles
que contribuyen a crear el sentido del texto.

Descontextualizacion

Reflexién sobre la construccion de la palabra, el
sintagma, la oracion (niveles morfosintactico, léxico,
fonoldgico). Sistematizacion de conceptos, experimen-
tacion con el lenguaje y ejercitacion.

Recontextualizacion

Vuelta al texto. Reflexion sobre como y para qué se
usan los recursos estudiados y sistematizados en este
texto especificamente.

Reflexion
gramatical

Paréntesis gra-
matical (analisis
de la palabra,

el sintagma, la
oracion)

Descontextualizacion

Sistematizacion de contenidos gramaticales y textua-
les, ejercitacion, experimentacion con el lenguaje.

Escritura

Aspectos prag-
maticos, cultura-
les, lingUisticos,
tematicos

Contextualizacion

Planteo de consignas que permitan al alumno
representarse el problema retorico: la situacion de
enunciacion, el contexto social y cultural del texto a
crear, sus potenciales lectores, el tema y la busqueda
de informacion.

Descontextualizacion

Reflexion sobre los recursos gramaticales y las figuras
retdricas, usados o a usar en los textos propios. Anali-
sis de los recursos usados para “decir” en ese género.

Recontextualizacion

Vuelta al texto propio. Decidir la inclusion, modifi-
cacion, ampliacion, eliminacion de determinados
recursos en funcion del género solicitado y del efecto
pretendido.

Escrituras intermedias

Propuestas de breves escrituras con el propdsito de

ir construyendo figuras retdricas para incluir en el

texto, resumen de busquedas de informacién sobre

el género o el tema, valoraciones sobre lo que se

esta escribiendo, variaciones sobre lo escrito que van

configurando la version final.

Ejemplos:

+  Reescribir el parrafo de un prélogo analizado,
cambiando el punto de vista enunciativo.

+  Escribir en un parrafo el origen de la palabra
prélogo.

+  Explicar en un parrafo por qué elige determinado
personaje y si considera que es un malo, un
maldito o un adversario.
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Una precisién acerca de las escrituras intermedias. Algunas de ellas se constituyen en actividades de
reescritura, dado que la intervencion intencional sobre el texto propio implica que el alumno realice modi-
ficaciones, correcciones, supresiones, a medida que va escribiendo. Es una oportunidad para visibilizar la
articulacion texto-gramatica y los efectos de la reflexion en el hacer textual. De esta manera, reescribir se
aleja de su concepcion tradicional en la que la tarea se concentra en la correccion de la norma y aspectos pre-
eminentemente linglisticos, que no redundan en verdaderas modificaciones del texto que se esta creando.
Esto no significa que los aspectos normativos no deban ser tenidos en cuenta, sino que al volverlos “objeto
de conciencia” en etapas de descontextualizacién y paréntesis gramatical e incluir el aspecto discursivo, la
actividad de escribir adquiere otro sentido para el alumno.

2.2. Textos, contenidos de ensefianza y actividades para la secuencia “Prélogo”
La siguiente tabla presenta, a grandes rasgos, las obras, los textos y los contenidos de ensefianza

seleccionados para trabajar el género “prélogo”. Resume lo que efectivamente se hace a lo largo de la

secuencia. Después de ella desarrollamos Unicamente un posible recorrido con el libro Malos y Malditos.

El imperfecto del modo
indicativo

El uso del imperfecto para
describir la evolucion de
creacion del ambiente en
la literatura fantastica

Preguntas orien- Libros Textos Contenidos de ensefianza | Otros contenidos de Escrituras
tadoras de la seleccionados seleccio- lingiiisticos ensefianza
accion docente para trabajar y nados para (Reflexion gramatical)
analizar conversary
analizar
¢ Qué textos van SAVATER, Fernando | * indice de Etimologia de la palabra + Laintertextualidadad + Presentacion
a leer los alumnos (1996): Malos y Malos y prélogo + Las remisiones culturales deun
como modelo de malditos malditos Situacion de comunicacion + El papel de la definicion y personaje
género? + Prélogo El punto de vista adoptado: el tiempo presente en el del indice y
Mhll.%‘_f‘:‘:.‘,s el autor como creador de su prélogo caracterizacion
R*;‘,f’:_‘:._.‘. At prélogo + Reflexion sobre
£ Personas gramaticales coémo el alumno
Aspectos morfoldgicos y sus present6 el
usos en Malos y malditos personaje en
El tiempo presente del modo su texto
indicativo + Comienzo de la
Construccion de la definicion escritura de un
(hipénimo-hiperénimo) prélogo
SACHERI, Eduardo + Prélogo Situacion de comunicacion + El papel del uso del futuro | « Crearun
(2015): Los duerios del El punto de vista adoptado: para presentar “como se parrafo que
mundo el autor como creador de su cuenta” en la obra incluya oracio-
prélogo + Estrategias retoricas para nes atributivas
La oracién atributiva en la crear expectativa en el para definir
definicion lector un personaje
El tiempo futuro del modo + La personificacion del libro como
§ Bty o, indicativo malo, maldito o
— adversario
BORGES, Jorge Luis; | « Prologo. Situacion de comunicacion + Remisiones culturales: + Incluiren
BIOY CASARES, Adol- Estudio del El punto de vista adoptado: Poe, Maupassant, Valde- el prélogo
fo; OCAMPO, Silvina fragmento el experto como creador del mar, H. G. Wells enunciados no
(2014): Antologia de la “El ambiente prélogo + El enunciado no oracional oracionales que
literatura fantéstica ola Enunciados no oracionales COMO recurso para crear contribuyan a
atmosfera” Los grupos nominales el ambiente fantastico crear un efecto

de rechazo,
compasion,
empatia por el
personaje

¢,Cémo valorar en
qué medida el alum-
no internalizé y usd
los recursos para
crear un prologo?”

Reflexion sobre
como fue creado
este texto

" Este aspecto, que concierne a la reflexion sobre la construccion del texto, la toma de conciencia sobre los recursos utilizados y su uso para crear efectos en lector, sera desarrollado

en la tercera entrega.
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A modo de ejemplo mostraremos el trabajo rea-
lizado con Malos y malditos, de Fernando Savater.
Vale aclarar que con cada texto se desarroll6 un tra-
bajo similar pero distinto, pues en los prélogos de
los otros dos libros se tomaron aquellos rasgos que
marcan el género: el tratamiento comunicativo (uso),
el contenido (la organizacion interna que contribuye
a crear el sentido) y, por ultimo, los contenidos lin-
guisticos que son seleccionados para decir en ese
género (forma).

3. Trabajo con los textos selecciona-
dos de Malos y malditos

Tarea 1. Leer y conversar para escribir a
partir de un indice

La secuencia se inicia con una conversacion
con los estudiantes sobre los personajes que apa-
recen en el indice y aquellos que conocen, c6mo
llegaron a conocerlos (por la lectura de libros,
por series, cine, videojuegos). En una segunda

{MDICE
19 DRI et e 8
El (if[tq't‘ Poliferna .
(Homera, NBEER  ommrremmirsbrmmmssss ettt
Las Hombres del Fuego .
(1. HL Ry At El b die it tiernat | mommmamsissies i
Brian de Bos-Guilirert .
(Walter Seott, Funbief i st
Fl fantasma de Canterville
£ Ear W ot bt s 23

Micolss Rokaff v Alexis Paulviech
{Ldgar R, Burroughs, 1 regreso dr Tavsim y Las i .
o PORPS iy R AR R AL Lo RS iy el
El profesor Monarty
Asthur Conan Deyle. Las mentiras & Sherlick ol 31

Sansdn Carnsco

(Miguel de Cervantes, Dis Chuiiaee de Lo Misncbe)omvems 18
Chaka
(H. Rider Haggard, Le malficidn de Chabt) —inemnee .38
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instancia, y como consigna general, se solicita que
elijan un personaje de los que aparecen en el in-
dice y busquen informacion sobre él. ;A qué con-
clusion se llega? Que hay distintos personajes con
un rasgo comun: son personajes que se asocian
con lo oscuro, lo siniestro. En esta observacion se
pone en juego lo cultural. Nos detenemos a obser-
var la estructura de las expresiones que se usan
para identificarlos en el indice. Hay una doble re-
ferencia al personaje y al libro del que forma parte;
también se identifica la presencia de un “Prélogo”
y de una “Despedida”’. En esta instancia no se tra-
baja con informacion sobre Savater, porque nos
interesa llegar a él a través del siguiente texto, el
del Prélogo. De esta forma se crea una expectativa
sobre el lugar enunciativo desde el que se va a
hablar. Las preguntas que quedan instaladas son:
;qué hacen todos estos personajes juntos? ¢ Por
qué aparecen juntos? Esta instancia se constituye
en una “entrada” al tema (malos, malditos y adver-
sarios) y al Prologo.
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Tarea 2. Empezando a escribir

Ingreso a la situacion ficcional: “como si fuera un prologuista”

Se propone iniciar una escritura provisoria para presentar el personaje desde uno de estos lugares: un en-
vidioso de la fama del personaje, el creador del personaje, un apasionado de la literatura fantastica o ciencia
ficcion. Esta restriccion en la consigna exige que se trascienda el contexto fisico de “alumno” y que se sitle
en un lugar ficcional desde el que presenta a su personaje. De esta manera se “obliga” al alumno a abandonar
ese lugar e instalar el “como si”. Este ingreso en la situacion monolégica inherente a la escritura implica si-
tuarse y realizar representaciones sobre un posible lector, y seleccionar de manera intuitiva algunos recursos
de la lengua para construir el personaje y generar un efecto en el interlocutor. Esta escritura es considerada
provisoria porque el escritor todavia no ha entrado en contacto con el género, sino con el contenido del texto.
Esta primera decision se debe a la premisa basica de que nadie puede hablar sobre lo que no conoce y sin

posicionarse en algun lugar desde el que “dice”.

Tarea 3. Presentacion del Prélogo.
Contextualizacion, descontextualizacion, recontextualizacion
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La interaccion con el nuevo texto se desarrolla
en mas de una clase, porque se abordan conteni-
dos estrictamente lingiisticos, otros concernientes
a la puesta en relacion con el texto anterior y a la
ampliacién de las referencias culturales, para com-
prender correctamente este Prélogo. La lectura de
este texto implica las entradas y salidas que mencio-
namos mas arriba. En primer lugar nos ocupamos
de su contextualizacion: procedencia, ubicacion
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en el libro, afio de publicacion, referencias sobre
la vida del escritor, puesta en relacion con el tex-
to final del libro o0 “Despedida”. A continuacion, es
pertinente hacer una “salida”: se focaliza en la pala-
bra “prélogo”, se busca su etimologia, se aborda el
analisis morfolégico de la palabra para que el alum-
no entre en contacto con el género. Otro aspecto
imprescindible es el abordaje del lugar enunciativo
que asume el prologuista, porque esto determina
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las decisiones que tomara respecto del modo de
decir (si habla como hermano o como amigo del
autor o como editor del libro). La construccion de
este lugar enunciativo colabora con la reflexion
sobre la forma gramatical adoptada, en este caso,
las personas gramaticales, las que en un momento
de descontextualizacion son tomadas como gene-
radoras de razonamientos linguisticos. Esto es ne-
cesario pero no suficiente para llegar a entender el
fono que puede tener el prologo, lo que se aprecia
en la presencia de ciertos modalizadores, en va-
loraciones sobre algin aspecto del contenido, en
la decision de usar determinados tiempos verbales
o0 creaciones morfoldgicas. El tema del Prélogo se
presenta en tres sustantivos que ameritan, a su
vez, ser analizados morfologicamente para, en un
paso posterior, explicitar los efectos generados en
los lectores: malos, malditos y adversarios. ;Cua-
les son los matices de significados que ingresan en
la interpretacion del Prologo a través de estos tres
términos? Hallarlos y comprenderlos a través del
andlisis morfolégico ("malo” y “maldito”) y del Iéxi-
co, poniendo en relacion el significado de lengua
de “malo”, “maldito” y “adversario” proveniente del
diccionario de la RAE con la definicion que, de esos
términos, construye el prologuista (“los verdaderos
malos son asi porque quieren”; “los malditos son
buenos con mala suerte”; “el adversario nos ame-
nazay es preciso luchar contra él”) propicia la in-
terpretacion que no tergiverse lo que efectivamente
pretende comunicar el prologuista.

Tarea 4. Vuelta al texto provisorio

En esta oportunidad, las preguntas clave son:
;como transformar esa presentacidn-descripcion en
un prélogo? ;Qué decisiones nuevas tiene que to-
mar el alumno escritor? EI camino que permita hacer
las elecciones mas adecuadas es releer el texto del
Prélogo para evaluar, de los rasgos con los que se
construye, cuales deberia 0 podria incorporar en su
propio texto (una definicién, una construccién mor-
fologica, un tiempo verbal, entre otros) y por qué ra-
zon. De esta manera, la actividad no es aplicacion
de los recursos ni se resuelve de la misma manera
por todos los alumnos. Queda claro entonces que en
esta instancia, el maestro debe ocuparse de que los
estudiantes focalicen en determinados recursos, co-
miencen a tomar conciencia y decidan cual es el mas
indicado para provocar un efecto en el lector poten-
cial. “4 Qué querés que sienta el lector cuando lea tu
texto?” es una de las posibles preguntas que puede
ayudar al alumno a situarse. A esta tarea sigue un
espacio de conversacion argumentada sobre la es-
critura propia y no sobre una sola, que oficiaria como
posible ejemplo de lo que eventualmente podrian lle-
gar a decir casi todos los alumnos. Hay que habilitar
un espacio para que cada alumno pueda hablar de
su propio texto. Todas las escrituras van a ser dis-
tintas por las razones mencionadas y por el propio
proceso de comprension alcanzado por el alumno
que las produce, tanto respecto de las unidades de
la lengua como de la representacion del problema
retorico y de los caminos que elija para abordarlo. [
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