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GUIA TEORICA

INTRODUCCION

El métado Una Rayuela esta organizado en dos niveles que corresponden a cuatro cursos escolares.
Cada nivel dispone de materiales para el alumno: libro v cuadema de actividades; y materiales para el pro-
fesor: guia didactica, grabaciones y material para el aula.

Los objetivos y contenidos de espafiol para la enseiianza en Primaria han sido elaborados a partir del
nivel inicial de espanol del Plan Curricular del Instituto Cervantes y de la propuesta de ensefanza de len-
guas extranjeras en Primaria del Ministerio de Educacién espaiol.

Una Rayuela concreta los objetivos y detalla y secuencia los contenidos a través de doce unidades
diddcticas acompanadas de orientaciones metodolégicas y criterios de evaluacion.

Nuestra propuesta adopta el trabajo por tareas como unidad del disefio curricular, organizando el trabajo
en el aula en tres niveles: tareas comunicativas, subtareas comunicativas y actividades comunicativas.

Hemos dibujado la rayuela con seis colores: Tareas blanca (Lenguas de todos los colores), azul (Nos
conocemos para divertirnos), roja (Hacemos teatro), verde (La Tierra, nuestra amiga), amarilla (La ciudad)
v naranja (En espaniol por el mundo).

Tanto la primera tarea como la Gltima tienen estructura abierta. La primera, Tarea blanca, serd retoma-
da y ampliada a lo largo de los cuatro cursos escolares seglin los nifios vayan aumentando sus conoci-
mientos sobre el tema de la comunicacion linglistico-discursiva. La dltima tarea es un proyecto de traba-
jo que tendrd que ser disenado por los propios alumnos, al final del cuarto afio, de acuerdo con sus
intereses,

Las tareas azul, roja, verde y amarilla presemtan la misma estructura: 3 unidades diddcticas para cada
tarea, es decir, un total de 12 médulos de ensenanza, correspondientes a los 12 trimestres de los cuatro
afios escolares.

Cada unidad diddctica es, a su vez, una nueva rayuela, formada por subtareas comunicativas: ;Venga,
vamos!; Todos juntos; Cantamos; Recitarmos; Canciones de siempre; Fabricamos; Fn clase, y El espaniol,
claro que si.

En el segundo libro se anaden dos nuevas subtareas: Leemos y Escribimos.

Cada una de estas subtareas, aun colaborando en la realizacién de la tarea final, es independiente y
aporta nuevas informaciones y conocimientos, lo que facilita su combinacion en cada sesion de ensefianza.

En el capitulo Como usar Una Rayuela se ofrece una explicacién detallada del trabajo en clase y se
muestran ejemplos de posibles secuencias de trabajo en las unidades didécticas.



CARACTERISTICAS DE LA PROPUESTA

En resumen, nuestra propuesta:

= Estd dirigida a la adquisicion de una competencia comu-
nicativa en espafol, que, ademis, amplie las capacidades
comunicativas y culturales de los alumnos en su lengua
materna y les prepare para el aprendizaje de otras lenguas
y culturas extranjeras.

* Pretende combatir la tendencia a considerar el aprendiza-
je de las lenguas como la apropiacion de instrumentos aisla-
dos —sonidos, graffas, palabras, reglas de union entre ellas-
que, articulados por los hablantes, permiten la comunica-
cidn entre las personas.

¢ Plantea un punto de partida distinto: aprender a comuni-
car en una segunda lengua es transformarse como comuni-
cador, es aprendler a comunicar con otros y aprender algo a
propasito de esos otros y, a través de ello, a propasito de
uno mismao.

¢ [s una propuesta metodoldgica creadora de marcos de

cor

ricacion en el aula para que los alumnos interactden
entre si en lengua extranjera.

« Propone un modelo de lengua discursivo, a partir de situa-
ciones reales propias de la infancia, del entorno escolar, en
general, y del aula de lengua extranjera, en particular.

¢ Se basa en una adaptacidn para contextos escolares del
nivel inicial del Plan curricular para la ensenanza del espa-
fiol como lengua extranjera del Instituto Cervantes,

¢ Organiza la ensenanza mediante tareas, presenlando la
complejidad de la comunicacién de forma global, de
manera que se trabajan todos sus elementos de modo inte-
rrelacionado, tal v como se producen en la vida real.

= Exige del alumno un nuevo modo de trabajo: clases de
lengua extranjera centradas en usar la lengua para hacer
cosas.

e Implica una diferente actuacion del profesor, cuyo papel
fundamental serd organizar el uso lingliistico-discursivo en
el aula.

* Integra contenidos para desarrollar los distintos componen-
tes de la competencia comunicativa en lengua extranjera.

* Contempla la articulacion del discurso pedagogico del pro-
fesor comao parle del input linglistico, estableciendo su pro-
gresion de forma paralela a la de la complejidad de las acti
vidacles demandadas al alumno.

* Pormenoriza y secuencia contenidos para cuatro afos,
a partir de temas y contenidos interdisciplinares y a tra-
vés de unidades didécticas, acompanadas de orientacio-
nes metodoldgicas y criterios de evaluacian.

e Integra la evaluacion de forma permanente. Las secuen-
cias de trabajo pueden volver a realizarse anadiendo y
maodificando actividades hasta que los ninos estén prepara-
dos para la elaboracion de la tarea final.

« Estd concebida para facilitar el didlogo intercultural.



CAPITULO 1
UNA RAYUELA

Curso de espaiiol mediante tareas

José Luis Alienza)

1. LA ENSENANZA DEL ESPANOL MEDIANTE
TAREAS

1.1, Fundamentacidn curricular

Las caracteristicas de nuestra propuesta, que acabamos
de presentar en breves enunciados, no son fruto de un
capricho, ni de vagas intuiciones. Proceden de la reflexién
sobre nuestra experiencia practica y del didlogo con dife
rentes teorias propias de campos diversos. En este apartado
nos proponemos explicitar esta fundamentacion tedrica.

1. 1. 1. De la necesidad de explicitar nuestras opciones
tedricas

Frente a quienes afirman que los profesores no se intere-
san por las cuestiones tedricas que subyacen a las propues-
tas metodoldgicas que son los manuales, nosotros creemos
que, muy al contrario, una buena parte de ellos desean
conocer las ideas que sustentan las pricticas de las que
van a ser gestores. En cualquier caso, nuestro modo de
concebir la funcién de los profesores nos lleva a invitar a
los usuarios de Una Rayuela a ese imprescindible ejercicio
desalienador y autonomizador. Fste es el sentido y la fun-
cion de las paginas que configuran esta primera parte del
capitulo de presentacién de nuestro manual.

Naturalmente, podriamos contentarnas con presentar un
listado de asertos heterogéneos, difusos y sin origen identifi-
cable, del que podriamos afirmar que constituye el cuerpo

doctrinal compartido hoy por los especialistas en didictica
de las lenguas. Fs lo que suelen hacer las guias didacticas de
los manuales al uso; es la opcian, en la mayoria de los casos,
adoptada por las administraciones educativas en las paginas
dedicadas a justificar tedricamente las decisiones que impo-
nen mediante sus respectivos decretos curriculares; es lam-
bién —aunque de forma mucho mds sistemdtica y extensa- la
solucién elegida por el Marco comin europeo de referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensenanza, evaluacion' (MER).
En todos los casos se substrae a los profesores el fondo de las
posiciones que se mantiene?. Nosotros preferimos aqui una
solucion diferente: indicar explicitamente los autores con los
que hemos dialogado, presentar sus argumentos tal como
nosotros los entendemos —a partir de la lectura que de ellos
nos ha permitido nuestra experiencia practica y nuestro
bagaje tedrico- y fundamentar sobre esta base nuestras pro-
puestas metodolégicas. El resultado estard quizds menos aca-
bado (algo que por otra parte tiene una importancia escasa,
pues no buscamos saturar el campo), pero serd mas auténti-
coy, sobre todo, mas Gtil para todos aquellos que se decidan
a utilizar Una Rayuela. De esta forma podrdn estos dltimos,
por un lado, establecer la conexién entre los distintos ele-
mentos de nuestra propuesta y nuestro pensamiento como
profesores, y, por otro, situar su propio pensamiento en rela-
cion con el nuestro y, en didlogo con él, reformular su prac-
tica vy su tearia. Es decir, concebimos nuestro manual —inclui-
da esta guia- como un instrumento de formacion para los
profesores que opten por él.

Pues bien, las razones que implicita o explicitamente nos
conducen a los profesores a elegir un manual determinado

! La traduccidn castellana de este texto ~imprescindible hoy para los profesionales de la ensenanza de las lenguas— ha sido realizada por
el Instituto Cervantes y estd disponible en la siguiente direccion electranica: httpaffove cervantes.es/obref/marco.
A partir de la pagina web del Consejo de Europa es posible acceder a las versiones en inglés y francés y a las guias de utilizacidn.

2 El MER ofrece una amplia bibliografia para cada uno de sus capitulos, en la que se supone es posible encontrar la argumentacion teg-
rica de lo que en el cuerpo del documento se sostiene. Sin embargo, no propone ningin puente entre estos dos dmbitos, por lo que el
lector, o bien ya conoce los autores citados pudiendo asi reconacer por si mismo la deuda del texto con cada uno de ellos, al enten-
der la argumentacion implicita en las afirmaciones que se hacen, o bien los desconoce y entonces la bibliografia no le resulta de nin-

guna utilidad.



o a disenar una propuesta metodaldgica concreta son plura-
les, no limitandose a aquellas que tienen que ver con la
manera como concebimos la materia que ensenamos, es
decir, en nuestro caso, con las concepciones que podamos
tener sobre qué es eso de una lengua y, mas concretamente,
una lengua extranjera.

En efecto, un profesor es ese profesional cuya funcién es
ensefiar (o ayudar a aprender) algo a alguien en un contexto
determinado, y no podria actuar profesionalmente si no
poseyese una concepcién, al menos implicita o intuitiva, de
cacla una de esas cuatro variables que operan en todo proce-
s0 educativo. De caracterizar cada una de ellas se ocupa jus-
tamente lo que los expertos en temas curriculares suelen
denominar fuentes o bases (calificadas frecuentemente de
“psicopedagogicas”) del curriculo: la fuente pedagdgica, que
indaga los procesos de ensenanza aprendizaje (ensefar) ; la
epistemoldgica, que se ocupa del modo como se construye
cientificamente la materia concreta que es objeto de ense-
nanza (algo); la psicolgica, que se interesa por los procesos
de maduracidn psicocognitiva y afectiva de los sujetos, asi
COMO por sus modos, procedimientos y estrategias de apren-
dizaje (a alguien); v la socioldgica, que pretende dar cuenta
de la relacion entre los procesos de ensenanza-aprendizaje y
el medio social en el que éstos tienen lugar (contexto).

Es a estas fuentes, y mds concretamente al modo como
nosotros, los autores de Una Rayuela, las caracterizamos, a
las que vamos a referirnos ahora. Si bien, antes debemos
precisar que a nosotros nos parece imprescindible afiadir
una fuente mds a las cuatro cldsicas arriba enunciadas. La
llamaremos fuente antropologica y su cometido sera definir
la manera como son entendidos los procesos histéricos de
construccién de la especie (filogénesis) y los de cada uno de
los sujetos de ésta (ontogénesis), procesos que, seglin sean
definidos, condicionardn las respuestas a dar a las otras cua-
tro variables.

1. 1. 2. Fuente antropolagica

Sostenemos aqui cue el elemento distintivo de la especie
humana es que todo aquello que la caracteriza no sdlo se
transmite de una generacion a ofra a través de la herencia
genética bioldgica, sino también por medio de la herencia
sociocultural o, dicho de otro mado, afirmamos que una
parte de lo que el ser humano es —en cuanto especie- esta
previsto en sus genes, en el interior de cada recién nacido,
y otra parte en el conjunto de las relaciones sociales cultu-
ralmente organizadas fuera de los sujetos. A nivel filogenéti-
co, pues, y como resultado del proceso histérico de cons-
truccion de la especie, la naturaleza humana se presenta
escindida, dividida, a los sujelos que llegan al mundlo.

A nivel ontogenético —es decir, a nivel del proceso singu-
lar de desarrollo de cada sujeto—, entonces, cada uno de los
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recién nacidos necesita, para acceder a la condicion huma-
na, reunir en si esas dos vias de almacenaje de la naturale-
za humana. Fllo se realiza mediante un proceso que tradi-
cionalmente ha recibido el nombre de socializacion y cuyo
efecto es injertar en la dimension biologicamente heredada
los productos de la dimension socioculturalmente almace-
nada. Todas las interacciones humanas en las que los suje-
tos participan desde que nacen constituyen, por lanto, otras
tantas ocasiones de avanzar en ese proceso de socializacion
o0, mas propiamente, de hominizacion.

Ahora bien, aquello que cada lengua-cultura almacena
fuera de la estructura hioldgica de los sujetos, como consti-
tutiva de la naturaleza humana socialmente transmisible,
varia o puede variar de una comunidad a otra; esto es, en
alguna medida, la insercion en un colectivo humano de un
nuevo recién nacido da lugar a un modo singular, Unico, de
ser hombre.

Este hecho, por un lado, concede a la accion de ensenar-
aprender lenguas y culturas una importancia de primer
orden: al acceder a los nuevos comportamientos lingtifstico-
culturales de una lengua extranjera, la identidad humana
originaria del aprendiz puede transformarse al ser reorienta-
da, reorganizada, enriquecida y completada en uno u otro
grado o aspecto. Pero, por otro lado, supone un dificil —a la
vez que irrenunciable- desafio para nosotros, los profeso-
res, pues esa reorientacion sélo tendrd alguna oportunidad
de resultar efectiva si logramos hacer del aula de idiomas un
espacio en el que la naturaleza humana socioculturalmente
heredada propia de la lengua-cultura meta se haga presente
vy si los alumnos pueden en ese espacio interaccionar en ella
y segln sus reglas. Una Rayuela persigue dar respuesta a
ese reto ofreciendo desde el primer momento, en el marco
general de las tareas, espacios de interaccidn lidicos, ritmi-
cos, entonativos, propios de la lengua-cultura espafiola.

1. 1. 3. Fuente psicolégica

sComo maduran psicocognitivamente los sujetos humanos?,
scémo aprenden?, ;eomo se relacionan en ellos maduracion y
aprendizaje? He aqui las preguntas principales que un profe-
sor, sea cual sea la disciplina de la que se ocupe, plantea a las
ciencias psicologicas, de modo explicito o implicito, directa o
indirectamente.

En nuestro caso, la opcidn que hemos avanzado en el
ambito antropologico orienta ya, en buena medida, la res-
puesta a estos interrogantes. Por ello, siendo conscientes de
la importancia que tiene la repeticion en todo proceso de
aprendizaje, no nos situamos, sin embargo, en la perspecti-
va de la psicologia conductista y, por lo tanto, no nos pare-
ce Gtil el esquema estimulo = respuesta — refuerzo como
modelo de estructuras de aprendizaje. Y tampoco nos reco-
nocemos en los planteamientos de la escuela de Piaget, aun



cuando no podamos negar que las capacidades psicocogni-
tivas de las personas aumentan con la edad, hasta alcanzar
un desarrollo bdsico, que llamaremos estandar, al final de la
adolescencia.

Nos sentimos mas proximos a las propuestas de la psi-
cologia histérico-cultural. Los autores de esta corriente,
con Vigotsky a la cabeza, consideran que los instrumentos
psiquicos superiores, propios del ser humano, se constru-
yen, desde fuera hacia dentro del sujeto, en los procesos
interaccionales. La maduracidn de esos instrumentos es
electo de la comunicacion mediada por el lenguaje entre
las personas, y es por ello por lo que esa maduracidn, en
todos los aspectos, o solo en alguno y no en otros, se ade-
lanta o retrasa, se acelera o se frena, segin el tipo de inter-
acciones en las que los sujetos participan. La instruccion
~reglada o no- es asi motor bdsico del desarrollo: es ella
la que tira del desarrollo v lo conduce. Dicho de otra
manera, para los psicélogos historico-culturales, el psi-
quismo humano tiene dos lugares de existencia: de un
lado, externamente, en las relaciones entre las personas;
de otro, en el interior de cada sujeto. De modo que el
desarrollo psicocognitivo va desde el nivel interpsicolégi-
co al intrapsicolégico.

De manera mds concreta, Vigotsk? propone un modelo
de relaciones entre instruccion y maduracidn psicocognti-
va que podria resumirse de este modo: todos los sujetos
tenemaos, en cada momento de nuestra existencia, dos
niveles de desarrollo. Uno es el desarrollo real (DR), que
se define como aquello que una persona es capaz de hacer
por si misma en un momento dado de su vida y en rela-
cidn con un determinado ambito de la realidad; otro es el
desarrollo potencial (DP), que consiste en lo que esa mis-
ma persona podria hacer si alguien le ensefiase a ello. En
el espacio que media entre un nivel y otro —que Vigolsky
denomina zona de desarrollo préximo (ZDP)- hay, pues,
lugar para la instruccion, es decir, para la interiorizacién
de nuevos instrumentos ~de nuevas capacidades— psico-
cognitivos gracias a las interacciones del sujeto con otros
sujetos. La tradicién de la psicologia histérico-cultural
esquematiza este proceso del siguiente modo: DR - ZDP
— DP. Se entiende que el nivel de desarrollo potencial que
cada sujeto alcanza tras un periodo de instruccion, repre-
senta su nuevo nivel de desarrollo real, sobre el cual la
instruccion actuard de nuevo para hacer avanzar el nivel
de desarrollo de la persona,

Esta perspectiva olorga al trabajo por tareas una consisten-
cia y un alcance significativos. Las tareas son o crean zonas de
desarrollo proximo en las que algo del futuro psicocognitivo
del sujeto se juega en cada caso. ¥ ello a dos niveles: a un
nivel general, abstracto, pues las tareas producirdn o no una
maduracién psicocognitiva en la medida en la que fuercen al
sujeto a pasar a un estadio superior de desarrollo, es decir, en
la medida en la que al finalizar cada tarea los alumnos sepan
hacer casas que antes no sabian hacer —jy esto no sélo desde
el punto de vista meramente lingiifsticol-; v a un nivel mas
especifico, concreto, pues el aprendizaje de una segunda len-
gua habrd de traer como consecuencia la capacitacion para
hacer nuevas casas de nuevas maneras y para realizar de nue
vas maneras cosas que ya se sabian hacer pero de otros modos.
En eso consiste, en dltimo término, hacer cosas mediante el
lenguaje cuando hablamos de una lengua extranjera.

En lo relativo al modo especifico en como se realizan los
aprendizajes linglisticos, no nos sentimos inclinados por
ninguno de los modelos explicativos existentes. Coin-
cidimos en este aspecto con la posicién expresada en el
MER, donde se afirma que, hoy por hoy, no hay acuerdo
entre los estudiosos de la materia, que mantienen posicio-
nes muy encontradas?. Parece evidente, sin embargo, que
el ser humano nace dotado de capacidades fisicas e inte-
lectuales para el lenguaje. Pero no lo es tanto que posea un
organo cerebral especificamente destinado no sélo a pro-
cesar el lenguaje sino también a ser la sede de la gramitica
universal, tal como la tesis vulgarizada de la doctrina de
Chomsky5 parece sostener. Sin negar la plausibilidad de la
existencia de lo que Chomsky ha denominado LAD o
MAL &, a nosotros nos parece suficiente creer en un sistema
general de adquisicién de conocimientos, algunos de ellos
de tipo lingdistico, un SAAL, o Sistema de Ayuda a la
Adquisicion del Lenguaje, segin o postula Bruner 7. quien,
sin embargo, no parece querer emitir opinién alguna acer-
ca de la hipdtesis del célebre linglista americano, Nosotros
no nos manifestaremos tampoco en relacion con los mode-
los de aprendizaje de lenguas extranjeras deudores de los
planteamientos chomskianos, ni siguiera sobre el mas
conocido de ellos, el de Krashen y Terrel £, Su presentacidn
y su imprescidible andlisis critico exigirian un espacio del
que aqui no disponemaos.

Pero sean cuales sean los procesos mentales que determi-
nan el aprendizaje de las lenguas, estd claro que quienes las
aprenden utilizan estrategias externas muy diversas (el MER

31 8. Vigotsky: Fl desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Cr
4

6.2, pp. 133-135.
3 M. Chomsky: Estructuras sintdcticas, Madrid, Siglo XXI1, 1974,

7). Bruner: £l habla del nifio, Barcelona, Paidds, 1987

LAD: Language acquisition device. MAL (o SAL): Mecanismo (o sistema) de adquisi

on del lenguaje.

Una presentacion del modelo de las cinco hipétesis o modelo del monitor, o también enfoque natural, de eslos autores se puede loer

en 5. Krashen v T. Terrel: The natural approach, Oxford, Pergamon Press, 1983.



hace el recuento de algunas de ellas 9). También lo esla que,
en general, el aprendizaje es mayor cuanto mds input se
recibe, cuanto mds uso se hace de la lengua meta y cuanto
mds se necesita ésta por razones profesionales o sociales
(prestigio social, necesidad afectiva de sentirse parte inte-
grante de la sociedad de acogida...). Ademds, sean cuales
sean esos procesos, el resultado es siempre un estado provi-
sional de dominio de la lengua que se conoce con el nom-
bre de interlengua. La interlengua es, pues, la lengua del
aprendiz, y sus diversas y cambiantes manifestaciones cons-
tituyen indices preciosos para el profesor, pues son la expre-
sién que el alumno hace de las conceptualizaciones —es
decir de las hipotesis conceptuales sobre el funcionamiento
de la lengua meta— y, por lo tanto, indices extremadamente
Gtiles para que el profesor pueda conocer la evolucion de
los conocimientos lingiifstico-culturales de los alumnos vy,
en consecuencia, proponga a ¢stos tareas gue los conduz-
can a reelaborar las conceptualizaciones erréneas en un
sentido mds proximo a la norma lingtistica de la lengua
meta. Asi es como debe interpretarse la conocida afirma-
cion que defiende el papel positivo del error,

Porgue los errores no pueden preverse, mds que muy rela-
tivamente, Una Rayuela propone en cada unidad miltiples
materiales, no para que todos ellos sean utilizados en cada
unidad con todos los aprendices, sino para ofrecer al profe-
sor un banco de materiales entre los que pueda elegir el més
adecuado segtn las necesidades detectadas en los alumnos
a partir del andlisis de las producciones erréneas de éstos.

1. 1. 4. Fuente epistemologica

El término epistemologia, del griego episteme —conoci-
miento— y logos —palabra, razdn, ciencia-, es otra forma de
denominar la filosofia de la ciencia, y su objetivo es, por lo
tanto, clarificar los supuestos, estructuras, objetivos y resul-
tados del trabajo cientifico. Aplicado a un dmbito de cono-
cimiento determinado, designa la reflexidn sobre el mado
en cdmo ese conocimiento es construido, pensado, conce-
bido, organizado. En nuestro caso se trata, pues, de dar
cuenta de nuestras concepciones sobre la lengua, en gene-
ral, y sobre lengua segunda o extranjera, en particular, de
las que partimos, que son las que subyacen a nuestra pro-
puesta metodaldgica v que, por ello, son aquellas que per-
miten entender el tratamiento didactico de la lengua que
aqui proponemaos.

Una lengua no es para nosotros Gnicamente un sistema
de representacion del mundo y, por ello, el instrumento de
la comunicacion, como en general se tiende a convenir.
Proponemos una concepcion mas amplia y compleja de esa
realidad, que implica superar definiciones cldsicas tales
como la de Martinet'?, de la que nosotros partiremos acui
para superarla: Una lengua es un instrumento de comunica-
cion, segun el cual la experiencia humana se analiza, di-
ferentemente en cada comunidad, en unidades dotadas de
un contenido semdntico y de una expresion fénica, los
monemas; esta expresion fonica se articula a su vez en uni-
dades distintivas y sucesivas, los fonemas, cuyo nimero y
caracteristicas differen también de una lengua a otra.

A la vez, nuestra concepcion de comunicacion nos lleva
a considerar otros instrumentos que los meramente linglisti-
cos, cuando se trata de ensefiar a interaccionar con hablan-
tes de otra lengua. Por ello, preferimos hablar de lengua-
cultura, tal como ya venimos haciendo, incluyendo en este
binomio tanto los instrumentos verbales y no verbales de la
comunicacion como los comportamientos, sistemas de pen-
samiento y de valores que rigen el funcionamiento de una
comunidad dada y, en el interior de ella, el de los distintos
grupos que la constituyen.

En fin, desde nuestro punto de vista, también es necesario
revisar la propia idea de comunicacién, y en particular el
hecho de que ésta puede ser el resultado natural y 16gico de
las interacciones humanas mediadas por el lenguaje.

Como no podemos extendernos demasiado —pero al mis-
mo tiempo nos parece necesario expresar con claridad nues-
tras convicciones— nos obligaremos a formular nuestra argu-
mentacion en forma de enunciadas breves:

o El lenguaje causa al sujeto!': una lengua-cultura es, en
primer lugar, el instrumento imprescindible de construe-
cion del sujeto humano. Por ello, los recién nacidos que
son apartados al nacer del discurso social no pueden
acceder a la condicién humana, como lo demuestran
los casos histéricos de los llamados “nifios salvajes”.

Esta construccion del sujeto mediante el lenguaje se
desarrolla en el curso de un proceso de fuera hacia den-
tro del individuo, que los autores de la corriente psico-
logica histarico-cultural!? han explicado brillantemen-
te: primero los adultos controlan el pensamiento y la

9 MER, 6.4.1., pp. 137-138.

10 A, Martinet: Elementos de lingiiistica general, Madrid, Gredos, 1962, 1.14,

11 Esta formula estd tomada literalmente de ). Lacan, quien otorga al lenguaje un alcance (el efecto del lenguaje es construir sujetos divi-
didos, escindidos, con una dimensidn consciente y otra inconsciente) en el que aqui no queremos ahora entrar.

12 A la eabeza de ellos Vigostsky en, por ejemplo, su Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, La Pléyade, 1985; y su discipulo A. R. Luria,
en Conciencia y Lenguaje, Madrid, Pablo del Rio, 1979; o en el libro escrito con F. 1. A. Yudovitch: Lenguaje y desarrollo imtelectual en

el nifio, Madrid, Pablo del Rio/Visor, 1978.



accion del nino con sus acciones y con sus palabras,
ensendandoles asi el modo como su comunidad repre-
senta el mundo v la manera de relacionarse con en él y
con él; posteriormente, progresivamente, el nifio va
interiorizando esos instrumentos de contral del pensa-
miento y de la accién hasta apropidrselos y hacer de
ellos instrumentos para controlar sus propios pensa-
mientos y acciones asi como los de los otros.

Pero esto no se hace del mismo modo en cada comuni-
dad lingtistico-cultural, sino segiin las reglas lingliistico-
culturales particulares a cada una de ellas. En cada comu-
nidad, las representaciones del mundo, las modalidacles
de control del pensamiento y de la accion y los instru-
mentos de ese control son o pueden ser diferentes. Desde
distintos ambitos de pensamiento se ha subrayado que
una lengua es la memoria del pueblo que la habla, o que
cada lengua canstruye diferentemente la casa de la con-
ciencia o que una palabra es un microcosmos de con-
ciencia humana'3. De aqui se deduce la importancia que
tiene, en el proceso de aprendizaje de una lengua, la
adquisicidn de los instrumentos lingliisticos de las reali-
dades culturales explicitas o implicilas que acompanan a
los usos de esos instrumentos entre los nativos. Dicho de
otro modo, el reto del profesor de lenguas segundas o
extranjeras es hacer presente en el aula la memoria del
pueblo que habla la lengua meta.

Sin embargo, eso no es todo. También en el interior de
una misma comunidad linglifstico-cultural existen
reglas y usos de esas reglas diferentes, segtin las clases
sociales, o los grupos geograficos, profesionales, de
edad, de sexo... Esas reglas v usos diversos constituyen,
en el marco general de la misma lengua-cultura, reali-
dades distintas que Bernstein 14 llamd cédigos lingtifsti-
cos, distinguiendo dos grandes clases: los codigos res-
tringidos, mas pobres, y los codigos elaborados, mas
ricos. Aunque esta distincidn ha sido posteriormente
cuestionada de manera acertada en nuestra opinianl3,
los trabajos de Bernstein nos ensenan que existen usos
distintos de una misma lengua, los cuales, del mismo
modo que las distintas lenguas, vehiculan sistemas de
pensamiento, de compaortamiento y de valores diferen-
tes, hasta el punto, sefiala este autor, de que los nifos
que tienen acceso a distintos sistemas de discurso |[...]
pueden adoptar procedimientos muy diferentes social e
intelectualmente, a pesar de su potencial comun (p.
132). De nuevo aqui el profesor de lenguas se encuen-

tra ante un dificil desafio: ;qué cédigos presentar en el
aula?, jcon qué codigos, y, por lo tanto, con qué siste-
mas culturales concretos hacer dialogar a los alumnos
que aprenden la lengua meta?, ;qué maodalidades de
control del pensamiento y de la accién han de aprender
sus alumnos? No es una cuestion menor.

Pero ademds de ser instrumento de control del pensa-
miento y de la accion, una lengua es accion en si mis-
ma: decir es hacer cosas con palabras. Esta formula ocu-
pa hoy un lugar comin en las ciencias del lenguaje y
en la didactica de las lenguas: tenemaos la costumbre de
declarar que aprender una lengua es aprender a realizar
adecuadamente actos de habla. Pero, con un paterna-
lismo sin duda bienintencionado, se suele hurtar al pro-
fesorado el fondo del pensamiento de Austin!®, que fue
quien en 1960 propuso esta nueva mirada sobre ¢l fun-
cionamiento de las lenguas. La nocidn de acto de habla,
por la que hoy se recuerda a este autor, es una simplifi-
cacion empobrecedora de sus aporlaciones. En reali-
dad, Austin ohservé que al hablar hacemos tres tipos de
cosas: por un lado decimos, sin mds; por ejemplo, cie-
rra la puerta, organizando ese decir segin las exigen-
cias de las reglas de cada lengua, v a ese hacer lo deno-
mind acto focutivo. Por otro, al decir hacemos algo mds
que el mero hecho de decir; en el ejemplo concreto
anterior, al decir cierra la puerta damos una orden, pro-
ducimos un acto de orden, y a ese acto Austin lo deno-
miné acto ilocutivo, que es la dimension del acto de
habla que, por metonimia, se suele utilizar para dar
nombre al todo. Finalmente, todo lo anterior tiene un
efecto determinado sobre el interlocutor al que nuestro
acto de habla se dirige, pues aquél, siempre siguiendo
el ejemplo propuesto, puede o no realizar lo que le
pedimos, esto es, cerrar una determinada puerta. El
logro de este efecto, que Austin denominé acto perlo-
cutive, no es enteramente controlable, pero en buena
medida depende de si hemos realizado adecuadamente
los dos actos anteriores. Tenemos pocas oportunidades
de éxito si decimos cierra la puerta, haciendo con ello
un acto de orden, al dirigirnos a un superior o a una
persona desconocida o si, dirigiéndonos a alguien que
es nuestro igual o conocido v préximo, lo manifestamos
con los mismos términos pero empleando un tono agre
sivo o violento. Sin embargo, podemos obtener el efec-
to deseado, que se cierre una puerta, si cambiamos los
actos locutivo e ilocutivo, en consonancia con la rela-
cion que lenemos con nuestros interlocutores, para con-

13 Las dos primeras citas perlenecen a Whari: Lenguaje, pensamiento y realidad, Barcelona, Barral Editores, pp. 182 y 183; la dltima, a
Vigotsky {op. cit.).

14 B, Bernstein: Clases, eddigos y control, Madrid, Akal, 1989,

15 En particular por W. Labov, que mostré que los cédigos de los grupos afroamericanos de zonas marginadas de EE UU no tienen nada
que envidiar en riqueza, diversidad, abstraccién, etcétera, a los cidigos de los grupos blancos acomodados.

16 |, L. Austin: Como hacer cosas con palabras, Barcelona, Faidds, 1982,



seguir de una persona desconocida o de un superior ese
efecto, bastard probablemente con producir un acto de
excusa seguido de un acto de peticién alli donde antes
produjimos un acto de orden: Siento molestarle, pero,
Jseria tan amable de cerrar la puerta?

Pero esto no siempre es suficiente o posible, porque,
como Bourdieu se encargd de sefialar 17, si es cierto que
decir es hacer, tamhbién lo es que no hace quien quiere, sino
quien puede, puesto que el lenguaje tiene sus propias reglas
de uso social, que exigen que los hablantes, para ser efica-
ces en la comunicacidn, se sometan a las exigencias del
mercado lingiistico. Un soldado puede decir a su capitdn
que vaya a limpiar las letrinas, ya sea utilizando un acto de
orden o de stplica, pero, careciendo de la autoridad para
dar esa orden, su acto es un acto de desorden, o de locura,
pues no solo no produce el efecto supuestamente esperado,
sino que tiene consecuencias negativas para el soldado, ya
que de ese acto inadecuado seguird, seguramente, una con-
dena al calabozo.

Las observaciones que preceden han de ponerse en rela-
cion con la conocida nocion de competencia comunicativa
que, reformulando y ampliando criticamente el término ori-
ginalmente utilizado por Chomsky, Hymes propuso en los
anos 70 del siglo pasado 18, y que ha tenido una grandisima
importancia en el dmbito de la ensenanza de idiomas.

Es conocido que la nocidn de competencia comunicativa
subraya el hecho de que hablar una lengua supone el mane-
jo de destrezas o subcompetencias varias, relacionadas entre
si, pero perfectamente diferenciables unas de otras. Los
autores distinguen cinco o seis segln los casos, pero el MER
las reduce a tres, englobando las demds en alguna de ellas:
competencias lingiiisticas, compelencias sociolingiisticas y
competencias pragmaticas. Lo verdaderamente significativo,
en cualquier caso, es que con este planteamiento, tanto en
su version mds amplia como en la mds restringida, se desta-
ca la importancia, como ya hemos sefalada, de que los
conocimientos relativos al componente estrictamente lin-
gliistico son insuficientes para interaccionar con otros, y que
los otros componentes pueden y deben también ser objelo
de aprendizaje.

Ahora bien, la nocién de acto de habla nos permite propo-
ner una vision de la competencia comunicativa complementa-
ria a ésta. A partir de aquélla es posible afirmar que poseer
una competencia comunicativa es tener conciencia del lugar
gue ocupamos o estamos llamados a ocupar, tratdndose de

una lengua extranjera, en el mercado lingliistico v, de acuerdo
con ello, ser capaces de utilizar los actos locutivos adecuados
a los actos ilocutivos para los que estamos legitimados, con el
fin de conseguir la intencidon o el efecto perlocutivo deseado.
O, formuldndolo de otro modo: ser comunicativamente com-
petentes significa ser capaces de adaptar nuestro discurso a las
exigencias cambiantes de las variables que intervienen en una
situacion de comunicacion.

Este planteamiento tiene notables consecuencias didacti-
cas, siendo la principal el hecho de que quienes aprenden
una lengua tienen interés en ser confrontados en el curso de
su aprendizaje a situaciones en las que estén obligados a
cambiar de roles y estatutos, para entrenarse adecuadamen-
te en la flexibilidad de usos comunicativos que el empleo
auténtico de la lengua les exigird. Este es un argumento mds
a favor del enfoque por tareas que hemos elegido en nuestra
propuesta metodologica.

En realidad, y con esto damos un paso mas en la revisién
del concepto de lengua que estamos realizando (revision
que esta vez nos conduce a cuestionar la perlinencia de uno
de los lugares comunes mis sdlidamente asentados en torno
a la dimensidn linglistica), todo lo dicho nos lleva a afirmar
que una lengua dificilmente puede ser considerada como
un simple instrumento de comunicacién. Las palabras no
tienen significado, sino que significan en accién, esto es,
cuando las ponemos en accién. Y el efecto de sentido de
esla puesta en accion es o puede ser distinto en cada caso,
puesto que, por un lado, la historia linglistico-comunicativa
personal de cada uno, es decir, las acciones previas realiza-
das mediante el lenguaje por cada uno de los interlocutores
de una interaccion, pueden haber cargado de significados
distintos a las palabras; y, por otro, en la nueva accién nue-
vos significados pueden aparecer.

Esta es la razén por la que Bajtin1% hablaba del caracter
dialogico del lenguaje. Las palabras, sefalaba este célehre
autor ruso, estan cargadas de los significados producidos por
el didlogo social a través de la historia. Pero, ademds, en cada
nueva interaccion, por una parte, algunos de esos significa-
dos consagraclos son o pueden ser puestos en juego, a la vez
que olros nuevos pueden emerger. La palabra es asi un puen
te entre los interlocutores, al construir su existencia real apo-
yandose sobre los modelos de produccion de sentido de cada
uno de esos interlocutores. Cuando hablamos, nuestro discur-
so se dirige necesariamente (de lo contrario no tomarfamos la
palabra) hacia una respuesta prevista, imaginada de antema-
no, y por ello no puede escapar a esa réplica ya adelantada,

17 P, Bourdieu: Qué quiere decir hablar, Madrid, Akal, 1985.

18D, Hymes: Vers la compétence de communication, Parfs, Hatier, 1984,

19 M. Bajtin: Marxismo y filosofia del lenguaje, Madrid, Alianza, 1988, El texto aparece publicado bajo el nombre de N. V. Voloshinov, pero

se trata, sin duda, de un texto de Bajtin,
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hasta el punto de que, de hecho, cada locutor, al tomar la
palabra, se introduce, acertadamente o no, en la perspectiva
del interlocutor o interlocutores, construyendo en ese otro, o
N es0s otros territorios, sus enunciados,

Gumperz 20 va, si cabe, mds lejos en esta direccién: las
interacciones mediadas por el lenguaje son procesos de infe-
rencia conversacional, esto es, procesos en los que las inter-
pretaciones de los signos lingliisticos que se intercambian
dependen de cada contexto y de la evolucién constante de
esos contextos, de tal modo que es en ese espacio cambiante
en el que los participantes van determinando las intenciones
del otro y decidiendo a partir de ello sus propias respuestas.
Esta opinion de Gumperz equivale a afirmar que el sentido
queda siempre abierto, pues siempre es posible seguir infi-
riendo. Por ello, una consecuencia ldgica se impone: nunca
podemos estar seguros del sentido de un mensaje.

Y es que, en lo que cada uno dice, hay siempre algo que
queda sin decir, que no puede ser dicho; algo, en conse-
cuencia, que debe ser objeto de interpretacion por cada uno
de los otros y, por lo tanto, sometido a un intento de explici-
tacion a través de procesos de negociacion de los significa-
dos. Cuando formulo la orden de cerrar la puerta, no basta,
para creer que la comunicacion ha tenido lugar, con que mi
interlocutor cierre efectivamente una puerta y que ésta sea la
puerta que yo deseo que sea cerrada. Un cierto sentido ha
sido, sin duda, compartido, pero es muy posible que otra
parte del sentido producido en algin lugar de las dos orillas
del acto de habla se escape a uno de los dos interlocutores:
quizd el destinador del acto haya querido, ademds, molestar,
humillar, doblegar al destinatario, sin que éste lo haya perci-
bido; o, al contrario, el destinatario puede haber recibida la
orden como la expresion de una carga de agresividad que
estuvo lejos de la intencion, al menos consciente, del desti-
nador. Por lo tanto, un acto de lenguaje significa siempre
atra cosa de lo que significa explicitamente?!,

De modo que podemos concluir que una lengua no es
lanto un instrumento de comunicacién como un instrumen-
to de produccion compartida de sentido mediante la nego-
ciacidn del mismo. O dicho, de modo mas breve, una len-
gua es un instrumento de coenunciacidn??,

Podemos asi vislumbrar algo del alcance de este ilumina-
dor y sugerente texto de Bruner?3: La adquisicién del len-
guaje parece ser un subproducto (y un vehiculo) de la trans-

misién de la cultura. Inicialmente, los nifios aprenden a usar
una lengua (o sus precursores prelingiiisticos) para conse-
guir lo que quieren, para poder jugar, para mantenerse
conectados con aquellos de los cuales dependen. Pero al
actuar asi, encuentran los limites de la cultura que fos rodea,
corporeizados en las restricciones de sus padres y en las
convenciones de su medio social, Por ello, el mecanismo
que manefa toda esta estructura no es la adquisicién del
lenguaje en si, sino la necesidad de manejarse bien con las
exigencias de la cultura, Y eso ocurre tanto cuando habla-
mos de la lengua materna, como cuando nos referimos a
una lengua segunda o extranjera.

Pero, como ya hemos senalado, esto no es solo una cues-
tién linglistica, sino que posee un cardcter mds amplio. La
lengua es un producto cultural, un vehiculo cultural y un
mediador cultural, Pero el lenguaje de la cultura es mucho
mas rico y, por ello, repitdmoslo de nuevo, ensefiar a inter-
accionar en una Iengua distinta de la materna, ensenar a
negociar sentido compartido en una segunda lengua, exige
que el sujeto inleraccione con todos los elementos que
conslituyen ese lenguaje que es la cultura. R. Carrol 24 ela-
bora una esclarecedora lista -parcial, sin embargo, a pesar
de su riqueza— de los componentes de ese lenguaje cultural
que nos constituye como sujetos, en el caso de la lengua-
cultura materna, y nos convoca a reconstruirnos, en el caso
de la lengua segunda o extranjera: Mi cultura es la Idgica
segtin la cual yo ordeno el mundo. Y esta Idgica la he apren-
dido, desde mi nacimiento, en los gestos, en las palabras y
en los cuidados de los que me rodeaban, en su mirada, en
el tono de su voz; en los ruidos, en los colores, en los olo-
res, en los contactos; en la manera en la que se me ha edu-
cadlo, recompensado, castigado, cogido, tocado, lavado, ali-
mentado; en las historias que me han contado, en los libros
que he leido, en las canciones que he cantado; en la calle,
en la escuela, en los juegos; en las relaciones de los otros
de las que he sido testigo, en los juicios que of, en la estéti-
ca afirmada, por todas partes, hasta mientras dormia, y en
los suenos que he aprendido a sonar y a contar,

Es evidente que no podemos aspirar a proponer al aprendiz
de lenguas esta exhaustividad de estimulos culturales en el
aula. Pero al menos habrd que proponerse como objetivo
minimo no separar en la practica interaccional los elementos
que constituyen lo que Poyatos 25 ha denominado fa triple
estructura bdsica de la comunicacidn. Fste autor, que ha tra-
bajado en profundidad los aspectos que tradicionalmente lla-

20}, Gumperz: Engager la conversation, Paris, Editions de Minuit, 1989,

21 P Charcaudeau: “Eléments de sémiolinguistique: d'une théorie du langage & une analyse du discours”, Connexions, 38, 1982, p. 10,

22 A, Culioli : Pour une linguistique de 'énonciation, Paris, Ophrys, 1991,

23 ). Bruner: El habla del nifio, Barcelona, Paidas, 1987, pp. 102-103.

24 R, Carroll: Evidences invisibles, Paris, Seuil, 1987, pp. 17-18.

25 F, Poyatos: La comunicacion no verbal I: Cultura, lenguaje y conversacidn, Madrid, 1stmo, 1994, p. 130.



mamos lenguaje no verbal, reclama con vigor el respeto a
esta dindmica de la comunicacién humana en esta cita con la
que concluimos este amplio apartado dedicado a reflexionar
sobre la fuente epistemoldgica: Al admitir demasiado ciega-
mente que el lenguaje verbal es el instrumenlo interactivo
mds perfecto, se le ha dado un significado demasiado vago @
demasiado limitade, pues no se le ha visto como algo integra-
do en la complejisima red de intercambios somaticos |[...]. Se
ha podido poder analizar su realidad en un encuentro inter-
activo vivo, incurriendo todavia en lo que ha sido el mayor
fallo en el andlisis del discurso y de la comunicacion inter-
personal en general: no ver esa lriple e inseparable realidad
del lenguaje vivo, hablado, que existe sélo como un continuo
verbal-paralinglistico-kinésico formado por sonidos y silen-
cios y por movimientos y posiciones estiticas, es decir [...], la
triple estructura basica de la comunicacién. Como se verd, en
nuestra propuesta metodoldgica hemos puesto un extremado
cuidado en ser fieles a esta concepeion de la interaccién
humana: nuestros materiales verbales aparecen siempre
enmarcados en gestos, ritmos, entonaciones...

El conjunto de las consideraciones que preceden nos per-
mite reformular ahora, para concluir este apartado, la defi-
nicién de lengua propuesta por Martinet de la que habia-
mos partido: Una lengua es un instrumento de produccion y
de negociacion compartida de significados con la finalidad
de alcanzar la comunicacion, en un proceso que desembo-
ca en la creacion del sujeto humano social e individual;
seatin el cual las distintas experiencias humanas se analizan
diferentemente, no sélo en cada comunidacd, sino también
en cada grupo de cada comunidad (a través de sus respecti-
vos cddigos), en tipos de discurso y de actos de habla, pro-
ducidos mediante unidades dotadas de un contenido
semdntico y de una expresion fonica, los monemas; esta
expresion fonica se articula a su vez en unidades distintivas
y sucesivas, los fonemas, en ndmero determinado en cada
lengua, cuya naturaleza y relaciones mutuas difieren tam-
bién de una lengua a otra.

1. 1. 5. Fuente sociologica

Esta cuarta dimension orientadora de la prictica docente
puede plantearse desde dos perspectivas diferentes.

Por un lado, toda interaccion educativa se desarrolla en
una sociedad determinada y en un contexto concreto en el
seno de esa sociedad. De ello se derivan interrogantes que
éticamente el profesor no puede ignorar. El aula no es un
lugar abstracto, situado al margen de ofras realidades. Muy
al contrario, las relaciones y tomas de decision de distinto
orden que tienen lugar en ese territorio definido por el tridn-
pulo educativo —al que enseguida nos referiremos en 1.1.6.~
no son independientes ni de las decisiones curriculares de
cada administracién educativa ni de las demandas o necesi-
dades sociales ~tanto lejanas y generales, como proximas y
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concrelas— que pueden no ser eficazmente contempladas
en aquellas decisiones. El espacio triangular del aula consti-
tuye asi uno de los vértices de otro tridngulo méds amplio
~decisiones administrativas == aula = necesidades socia-
les— cuya dindmica somele nuestra gestion como profesores
a una tensién que no poademos rehuir: hemos de ser capa-
ces de tomar decisiones sobre como situarnos ante esas
posibles contradicciones, que pueden interpelar nuestra
actuacion a varios niveles: jseguir acriticamente los curricu-
los oficiales o resistir y combatir responsablemente sus posi-
bles aspectos antidemocraticos?, jutilizar despreocupada-
mente el manual o corregirlo para adaptarlo al contexto?,
sseleccionar los materiales baséndose en razones estricla-
mente lingiiisticas o también en motivos socio-culturales e
incluso ideoldgicos?, etcélera.

Por otro lado, una lengua extranjera, dentro de un curri-
culo disefado para una elapa educativa concreta, represen-
ta la confrontacion entre dos sistemas culturales: uno, cons-
tituido por el propio curriculo educativo y la lengua materna
que media las acciones pedagégicas en que el curriculo es
tratado; otro, formado por la lengua extranjera y su curricu-
lo especifico, frente al que, por lo demds, cabe la misma
actitud que ante el curriculo general: ;aceptacion indiferen-
te o responsable mirada critica? Dicho de otra manera, un
curriculo educativo representa necesariamente una rela-
cién de aguellos conocimientos y comportamientos que una
comunidad considera como maés propios de ella y que cree
que han de ser inscritos en cada uno de los nuevos miem-
bros de esa comunidad para que puedan pertenecer de ple-
no derecha a la misma. Ahora bien, la inclusion en el cora-
#6n de ese curriculo educativo del aprendizaje de una, al
menos, lengua-cultura extranjera supone, de hecho, al mar-
gen de la intencionalidad explicita de los responsables del
mismo, una quiebra del modelo lingiiistico-cultural de la
comunidad que se dota del mismo. Una lengua-cultura es
un modo de representacién cultural propio de la comuni-
dad originaria que, por el hecho de formar parte del curri-
culo educativo de otra comunidad, se opone al modo de
representacion cultural que ese curriculo representa.

Del cotejo de los dos modelos culturales deberfa resultar
una cierta dosis de contestacion de los drdenes culturales
que cada una de ellas representa. La confrontacion entre
ambos drdenes supone la posibilidad de dar cuenta de la
relatividad de cada uno de ellos. Acceder a una lengua
extranjera deberia asi poder ayudar a los sujetos a tomar
conciencia no s6lo de que otros mundos existen y son posi-
bles, sino, sobre todo, de que aguello que consideran como
més suyo —aquello que la lengua-cultura materna ha hecho
de ellos— no es algo natural, sino que ha sido socialmente
construido, les ha sido culturalmente inoculado de manera
clandestina.

Este efecto relativizador es sin duda la primera consecuen-
cia del aprendizaje de lenguas segundas o extranjeras, al mar-



gen de la utilidad instrumental que ese aprendizaje pueda y
deba también representar. Cultura dentro de la cultura, la len-
gua extranjera puede ser entendida como instrumento de lucha
contra-hegemdonica frente a los valores dominantes, un instru-
mento clave en la construccion de la conciencia intercultural
que la sociedad actual reclama. El hecho de que muchos de
los docentes llamados a ensefar espanol tengan que hacerlo
en aulas con un mayor o menor grado de multiculturalidad,
afade un peso y un interés mayores a esta perspectiva.

Pero, para que ello pueda resultar posible, es preciso, por
un lado, que los objetivos y contenidos de ensefanza hayan
sido seleccionados por su pertinencia cultural y, por atro,
que el modelo de ensefanza-aprendizaje elegido sea tal que
los sujetos aprendices tengan la oportunidad de vivenciar
comparativamente los dos procesos de construccion cultu-
ral, Ese es, precisamente, uno de los objetivos del trabajo
por tareas, y esas preocupaciones han presidido constante-
mente la eleccion de nuestros materiales.

1. 1. 6. Fuente pedagogica

Ya consideremos la pedagogia de una disciplina como
una ciencia, un arte, una tecnologia o como una mezcla de
algunas de estas cosas 20, lo cierto es que el profesor tiene
que decidir la manera como ha de organizar la dindmica de
las tres realidades que configuran el triangulo educativo:
profesor = disciplina <= alumno. En nuestro caso, ese tridn-
gulo se configuraria del siguiente modo:

Lengua extranjera

Profesor Alumno

A decidir la manera de articular esta dinamica deberd ayu-
darnos todo lo dicho en las cuatro fuentes precedentes, pues
esas ideas que preceden condicionan, de modo radical, la
manera de concebir los procesos educativos de ensefanza-
aprendizaje de lenguas segundas.

En primer lugar, por lo que respecta a las relaciones entre
alumnos y profesores, estos dltimos —si tenemos en cuenta
lo dicho en los apartados relativos a las fuentes antropoldgi-

ca y psicoldgica- deben atender tanto a desarrollar las capa-
cidades biopsiquicas de los sujetos, en un proceso que va
desde dentro hacia fuera de ellos, como a asegurar la apro-
piacion por cada sujeto de la naturaleza humana sociocul-
turalmente almacenada, en un movimiento que va desde
fuera hacia dentro, es decir, recordémoslo, desde lo interp-
sicolgico a lo intrapsicolégico.

El funcionamiento de esos procesos esta regulado socio-
culturalmente, segtin modalidades propias de cada comuni-
dad, y tiene lugar en distintos escenarios mas o menas expli-
citamente organizados: en la familia, en la vida social
gregaria, en la escuela...

Este Gltimo escenario, el de la escuela, es el mds sistemali-
camente organizado, porque constituye, tanto en la defini-
cion de sus objetivos y de sus contenidos como en la elec-
cion de sus modos de organizacion y de geslidn, |a expresion
de una intencionalidad de reproduccion de la quintaesencia
de la dimensién socioculturalmente heredada de la naturale-
za humana, tal como, en cada momento, una comunidad se
la representa, es decir, tal y como se manifiesta el resultado
de la correlacidn de fuerzas existentes en ese momento en
esa comunidad.

Todo ello tiene consecuencias importantes para la organi-
zacion del trabajo en el aula: por un lado, los profesores
hemos de estar atentos a lo que proviene de cada alumno, a
sus singulares capacidades y demandas, poniendo a su dis-
posicion aquellos instrumentos que mejor respondan a sus
peculiares caracteristicas; por otro, tenemos que tomar deci-
siones sobre lo que de la lengua-cultura que ensefiamos nos
parece necesario transmitir a cada uno. Para asegurar ambos
movimientos, habremos de proponer marcos de ensefianza-
aprendizaje consecuentes.

Esto dltimo no resulta en modo alguno evidente; no sélo
porque los dos movimientos tienen algo de contradictorio,
sino también porque las propuestas metodoldgicas no son
por si mismas compatibles con tados los pablicos. El traba-
jo por tareas puede no corresponder a los hibitos culturales
pedagdgicos de determinados colectivos de profesores y
alumnos: la implicacién corporal, la iniciativa personal, la
flexibilidad de roles, la desjerarquizacion y desescolariza-
cién, etcétera, que el trabajo por tareas demanda, pueden,
al menos en un primer momento, chocar con las pautas de
ensenanza-aprendizaje habituales en ciertos paises y produ-
cir blogqueos en el proceso mas que estimularlo.

26 Las cuatro posiciones ~que no nos detenemos en definir- tienen sus defensores. Nosotros nos inclinamos por la dltima de ellas: la pedago-
Bia es tecnologia, porque la dimensidn metodoldgica de la pedagogia constituye una tecnologia, como la albafileria o la fontaneria; cien-
cia, también, pero ciencia humana, es decir, ciencia de los casos particulares gue imposibilita generalizacion o predictibilidad alguna; arte,
desde luego, pues cada dia tenemos ejemplos de excelentes profesores, incluso noveles, que no han recibido formacién pedagdgica algu-
na, y también ejemplos de lo contrario, profesionales educativos con amplia formacién pedagdgica que, sin embargo, carecen de habilida-

des para crear dindmicas de ensefianza-aprendizaje rentables.



Cada profesor habra de juzgar por si mismo el valor de
nuesira prf.':puesm en su contexto concreto, prncediend(), en
el caso de que estas circunstancias se diesen, a una introduc-
cién progresiva del método, adaptando mientras tanto los
diversos materiales a los usos pedagdgicos legitimados en el
medio cultural en el que ensefia. Este cuidado ha de ser
entendido como uno mas de los ldgicos comportamientos
exigibles a un profesor que, en el modelo gue aqui preconi-
zamos, ha de ceder una parte de su rol de poseedor y trans-
misor de conocimientos e informaciones en aras del ejerci-
cio de un nuevo papel complementario del anterior, a saber,
al de aprendiz y receptor de informaciones: aprendiz de las
estrategias que los alumnos ponen en marcha y de aquello
que moviliza mejor su deseo de aprendizaje, y atento recep-
tor de informaciones relativas a las necesidades lingiiisticas,
afectivas y pedagogicas de los alumnos.

En segundo lugar, y a partir de la concepcion de la lengua
que hemos planteado en 1.1.4 -la lengua como instrumento
de negociacion y produccion compartida de significados mas
que como instrumento de comunicacion-, tres cuestiones nos
interpelan de manera especial: por un lado, la idea de que la
unica existencia de la lengua es la interaccidn, su puesta en
acto, su dialogismo histérico y presente, que es el ambito
donde el signo significa —siempre de manera provisional y
abierta, por lo demas—; por otro, la imposibilidad de disociar
lengua v cultura, pues una lengua no sélo es un objeto cultu-
ral, no sélo es vehiculo de cultura, no sélo en su organiza-
cion estructural y categorial es almacén de cultura, sino que
su Unica razon de ser es la de introducir al sujeto en la cultu-
ra, ensenarle a manejarse bien con las exigencias de ésta; en
tercer lugar, que negociar significados compartidos en una
lengua exige el dominio de otros instrumentos distintos de los
meramente linglisticos: aquellos que Poyatos reunid bajo la
denominacion de triple estructura bdsica de la comunicacion
vy los comportamientos de todo tipo que constituyen y trans-
miten las realidades culturales que Carroll nos recordaba.

Esta triple interpelacion tiene, al menos, tres consecuen
cias para las decisiones diddcticas del profesor: la eleccion
de contenidos de ensefanza-aprendizaje deberia responder
a las necesidades de los piiblicos a los que se destinan los
materiales pedagogicos; esa eleccion habria de privilegiar
aquellos contenidos que posean mas carga cultural; la meto-
dologia empleada tendria que permitir a los alumnos con-
verlirse en aclores de procesos de negociacion compartida
de significados culturalmente marcados.

Nuestra propuesta no pretende responder de forma direc-
ta al primer interrogante, sino por via indirecta, metodologi-
ca. En efecto, el publico al que Una Rayuela se dirige no

posee necesidades linglistico-culturales especificas: ni los
alumnos ni sus familias pueden —en principio- saber en qué
contextos habran de utilizar el espanol en el futuro, ni
siquiera es posible determinar —en la mayorfa de los casos—
si lo utilizaran algan dia en algin contexto profesional, cul-
tural o de ocio. En esas circunstancias la metodologia ha de
respondler a las necesidades afectivas, creativas, lidicas...
de los alumnos, a la vez que despierta en ellos la curiosidad
por el nuevo lenguaje: el placer obtenido por los alumnos al
participar en los juegos que el manual propone, crea en
ellos la necesidad de utilizar el espanol, necesidad que se
integra y asimila como una regla mds de la actividad ladica.
Esa es una conviccion que la psicologia histérico-cultural
conforta en nosotros: el juego, sefala Vigotsky??, es aquella
actividad en la que la regla, la dificultad, el esfuerzo, son
deseados porque constituyen el precio que hay que pagar
para obtener el placer que el juego procura.

En cuanto a la carga cultural de los contenidos, en nues-
tra propuesta no hay que buscarla tanto en los contenidos
culturales explicitos que se presentan en la dltima parte de
cada unidad didéctica, sino en las caracteristicas de las acti-
vidades y de los materiales utilizados: los juegos y las ron-
das y canciones infantiles.

La antropologia y, de nuevo, la psicologia histérico-cultural
nos ensenan que los juegos estdn profundamente enraizados
en la historia social de los pueblos, hasta el punto de que no
hay ninguno de ellos —por pintoresco que parezca- que no
tenga que ver con alguna actividad seria de la comunidad
que lo practica. Sin ir mds lejos, el juego que da nombre a
nuestro manual, la rayuela, guarda la memoria de antiquisi-
mas ceremonias de purificacion espiritual. Antes del cristia-
nismo, en las sociedades denominadas paganas, el trazado
de este juego —que practican los adultos— era el de un laberin-
to (hoy la versidn en espiral del mismo serfa la heredera direc-
ta de esta tradicion), a través del cual el jugador pasea su alma
{la piedra} para liberarla de las acechanzas mundanas. Con la
llegada del cristianismo, el laberinto se convierte en el plano
de una iglesia, con el atrio, el mundo o el infierno en un extre-
mo y el dhside o el cielo, en el otro. En estas circunstancias,
la progresion a lo largo del plano representa un peregrinaje
mistico con la finalidad de una liberacian, y la piedra que (el
jugador] empuja con el pie es una parte de su alma que recu-
perard a la vuelta cuando la coloque entre sus piernas evitan-
do su caida?®.

En cuanto a las rondas y canciones infantiles, ponen a los
aprendices en contacto con la dimension més bdsica de la
cultura que acompand a los hablantes autdctonos de la len-
pua meta, desde su nacimiento y durante los primeros anos

270, S, Vigotsky: El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Critica, 1978.

28 Jean-Marie Lhite: Histoire des jeux de société, Paris, Flammarion, 1994, p. 546.
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de su vida: por un lado, su marca corporal, la experiencia y
el placer ritmico-entonative, audio-fonatorio y meladico
que esas canciones y rondas almacenan vy, por ello, también
transmiten; por otro, su marca mitica, la experiencia temdti-
ca ligada a los personajes, objetos, situaciones, valores,
oteétera, que las pueblan.

Finalmente, la exigencia de ofrecer a los aprendices un
marco metodoldgico que les dé la posibilidad de vivenciar
los procesos de produccion y de negociacién compartida
de significados, propios de la lengua-cultura meta, se resuel-
ve en nueslra propuesta mediante el trabajo por tareas,
apuesta metodoldgica cuya pertinencia —repetidamente con-
vocada en esta introduccion- vamos a tratar de argumentar
ampliamente a continuacidn. Esta argumentacion habra de
entenderse lambicén comao justificacion de que las tareas
constituyen una respuesta pedagdgica privilegiada a las exi-
gencias que se desprenden de lo tratado en el apartado
1.1.5., referido a la fuente socioldgica. En efecto, las lareas
permiten encontrar férmulas tanto para escenificar las ten-
siones surgidas entre las dindmicas a veces opuestas desata-
das por el tridngulo educativo (profesor = lengua extranjera
<= alumno) y por el tridngulo social que lo incluye (decisio-
nes administrativas = aula <= necesidades sociales) como
para vivenciar de manera lidica, teatral, la lucha hegeméni-
ca entre la lengua-cultura dominante (la materna) y la len-
gua-cultura cuestionante (la segunda o extranjera).

1. 2. Las tareas como marco natural para el desarro-
llo de los curriculos de lenguas extranjeras

1. 2, 1. Tareas: definicion, diversidad, caracteristicas, com-
petencias, condiciones y restricciones

El enfoque por tareas se ha convertido hoy en un lugar
comiin en diddctica de las lenguas 29, de manera que, en
cuanto declaracién de principios, no hay en nuestra propues
ta originalidad alguna: es el modo mas extendido de ofrecer
una respuesta metodoldgica al imperativo segin el cual el
objetivo esencial de la ensefanza de lenguas es conseguir
que los alumnos aprendan a hacer cosas con palabras y, mas
precisamente, a hacer otras cosas con otras palabras, a que
adquieran otros modos de hacer y decir, que conducirin a los
alumnos a transformar en algdn grado su identidad cultural,
su particular modo de hominizacién. Pero nosotros no nos
contentamos con la declaracién de principios, sino que, efec
tivamente, nos esforzamos en ofrecer un marco pedagdgico
en el que el conjunto de las interacciones de ensefanza-
aprendizaje de la lengua-cultura espaiola se articulan en tor-
no a esla orientacion didactica.

Precisamente ése es el reto esencial de las tareas, que defi-
niremos, en relacién con el aprendizaje de lenguas segundas
o extranjeras, del siguiente modo: Las tareas constituyen una
prictica diddctica consistente en reconstruir en ¢l aula, en
parte o en su totalidad, cualquier fenomenao de la vida social,
lidico o serio —incluidos en este tliimo caso los pedagdgi-
cos—, al margen de su practica habitual v que es susceptible
de convertirse, en el espacio triangular configurado por el
aula, en el hilo conductor en torno al cual se articula, en una
secuencia progresiva, el conjunto de las acciones fisicas y
mentales necesarias para alcanzar y practicar una competen-
cia lingiifstico-cultural que permita a los aprendices producir
y negociar de manera compartida significados en interaccio-
nes propias de la lengua-cultura meta.

En este marco, es tarea tanlo la lectura o el recitado de un
poema, o la escucha o el canto de una cancién, comao la
simulacion de la compra de un helado, la confeccion de un
rompecabezas, la redaccion de una carta con destinatarios
ficticios o reales (por ejemplo, un grupo de alumnos del pais
de la lengua meta), la elabora
o, en fin, la reflexion sobre el funcionamiento de un deter-
minado término o estructura lingiiistica, sobre la dinamica
del funcionamiento del aula, o sobre las caracteristicas o el
maodo de construccion de este o aquel objelo, comporta-
miento o representacion cultural. Es decir, como observa el
MER —que, como nosotros, opta por la tarca como marco de
aprendizaje privilegiado, dedicando todo su capitulo sépti-
mo a su presentacion-, fas larcas pueden tener un cardcter
enormemente variado y pueden comprender actividades de

ion de un periodico escolar

lengua en mayor o menor grado como, por ejemplo: activi-
dades creativas (pintar, escribir historias), actividades basa-
das en destrezas (reparar o ensamblar algo), resolucion de
problemas (rompecabezas y crucigramas), transacciones
habituales, interpretacion de una obra de teatro, partivipa-
cién en un debate, presentaciones, planificacion de una
accion, lectura y respuesta a un mensaje (de correo electro-
nicay), elcétera. (p. 151).

Segtin su grado de complejidad, las tareas podréin o no divi-
dirse o estructurarse internamente en lo que se suele denomi-
nar tareas coadyuvantes o intermedias o facilitadoras.

Lo caracteristico de las tareas radica en que son siempre
actividades comunicativas y que, por lo tanto, se centran en el
ado y en el modo como éste se negocia; por ello, su
n demanda en el aprendiz la movilizacién de com-
petencias de orden diverso: conocimientos linglistico-discur-
sivos, conocimiento y experiencia del mundo, conocimiento
sociocultural, destrezas interculturales y de aprendizaje social,
conocimientos pricticos de la vida cotidiana, etc.

29 Por ello, es muy facil encontrar amplia bibliografia, por lo demds en continua evolucion, sobre este enfogue. En lo que se refiere a la

ensenanza del espaiol mediani.
espanol mediante tareas, Madrid, Edinumen, 1999,

"reas, una referencia basica en estos momentos puede ser Javier Zandn (coord.): La ensedanza del
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Ahora bien, la dificultad de una tarea no depende sélo
del mayor o menor dominio que los aprendices tienen de
estas competencias, sino también, y de modo muy impor-
tante, de lo que el MER denomina las competencias y carac-
teristicas del alumno y las condiciones y restricciones con
las que las tareas son propuestas a éste.

En cuanto al primero de los elementos, una tarea serd mas
o menos facil dependiendo de factores congnitivos (lales
como la familiaridad que el alumno tenga con la tarea y con
las operaciones mentales que exige o su dominio de las des-
trezas organizativas e intercullurales), afectivos (nivel de
autoestima, implicacion y motivacion, estadlo fisico y emoti-
vo, y actitud del aprendiz hacia la diferencia y el cambiol y,
naturalmente, lingiifsticos (el dominio léxico y gramalical, o
la fluidez o flexibilidad de la produccion verbal del alumno).

En lo relativo a las condiciones y restricciones que acom-
panan a la tarea propuesta, el nivel de dificultad variara en
funcidn de las ayudas o apoyos contextuales o lingliisticos
que se ofrezcan para su realizacién, del tiempo que se conce-
da para su preparacién y ejecucion, de su mayor o menor
predicibilidac, de la mayor o menor adecuacion de las condi-
ciones fisicas relativas al confort ergondmice o sonoro en que
se realice, de la capacidad de cooperacidn de los componen-
tes del grupo, si de una tarea colectiva se trata, etcétera.

Los profesores usuarios de Una Rayuela habran de tener
en cuenta estos factores a la hora de solicitar de sus alum-
nos la ejecucién de las tareas y subtareas que en el manual
se proponen. Son ellos los que conocen a sus alumnos, sus
caracteristicas v el nivel de sus competencias, y habrin de
ser ellos, por lo tanto, quienes, de acuerdo con los datos
que ese conocimiento arroje, determinen las condiciones y
restricciones que deban aplicarse en la realiazacion de las
tareas. Seguramente, en algunos casos serd necesario pro-
poner mayores ayudas y menores restricciones que las que
nosotros sugerimos; en otros casos, todo lo contrario.

1. 2. 2. Las tareas como espacio paradojico

Todo lo que precede forma parte de los discursos habitua-
les sobre el trabajo por tareas; sin embargo, es posible decir
algo mds sobre este enfoque metodoldgico, que nos parece
de gran importancia para comprender su interés, especial-
mente en las etapas relativamente tempranas del aprendiza-
je. Las tareas crean espacios transicionales paraddjicos que
ayudan al alumno a desplazarse progresivamente con con-
fianza descde su ambito linglistico-cultural materno al de la
lengua segunda.

La nocidn de espacio transicional paradéjico es una
nocién mestiza que nosotros construimos en la encrucijada
entre varios ambitos disciplinares.

Por un lado, la tomamos de los planteamientos del gran
psicoanalista Winnicott 30, Senala este autor que, en el pro-
ceso de construccion de su autonomia identitaria, los nifos,
a partir de su nacimiento, se separan progresivamente de la
madre y de si mismos y se integran en el mundo mediante
una serie de objetos ~que él llama transicionales porque
aseguran esa transicién de sf al mundo exterior, desde el
Gtero materno al dtero social: el pecho materno, en primer
lugar, que es adin yo y otro a la vez (pues el nifo no lo dis-
tingue de su propio cuerpo, a pesar de no formar parte de
él); la tetina y/o el dedo que se chupa, después, que es un
otro-yo; la manta o la prenda de vestir, que se niega a soltar
durante un tiempo, y el oso de peluche que nunca abando-
na, al menos a la hora de dormir o en los momentos en los
que los adullos le dejan solo, que ya son claramente otra
cosa, pero que atin no terminan de pertenecer del lodo al
mundo exterior, elcétera. Por intermedio de estos objetos, el
nifio vive una serie de fendmenos transicionales, de expe-
riencias de transicion, en un espacio también transicional
—pues esos fendmenaos y el espacio en el que tienen lugar
son reales a la vez que imaginarios—, que le preparan para
su insercion en el mundo de los otros, para acceder a la cul-
tura, para distinguir el si del otre o de los otros, objetos o
personas, para socializarse en suma. El lenguaje, las vocali
zaciones v lalaciones, los juegos linglisticos de la primera
infancia, cada vez mas cercanos a las convenciones de la
lengua del medio en el que vive, son tambicn olros tantos
objetos transicionales.

Lo que proponemos aqui es que las tareas sean considera-
das como espacios transicionales entre la lengua materna y
la lengua extranjera, y los materiales que se utilizan (las ron-
das, canciones, juegos de lenguaje, balones, etc.), como
auténticos objetos transicionales entre el Gtero social consti-
tuido por la lengua-cultura materna y el mundo exterior que
supone el otro Gtero social que es una lengua-cultura extran-
jera. Las tareas pertenecen —en tanto que lo que en ellas se
plantea es un viaje en el que el aprendiz vaya de lo conoci-
do a lo desconocido- a la vez a la propia realidad y a la
realidad extranjera, suavizando asi la transicion de la una
hacia la otra.

Por otro lado, de los planteamientos de Oberlé 31 sobre
la creatividad, recogemos la idea de espacio paraddjico.
Considera esta autora que la creatividad es un espacio de
encuentro entre el cuerpo (pulsiones, caos, deseos, proce-
sos primarios, en suma) y el cadigo (racionalidad, significa-

30 D, W, Winnicott formulé estas ideas en 1951, en un articulo titulado “Objetos transicionales y fendmenos ransicionales”, con el que, en
1971, encabezaria su libro Realidad y juego, Barcelona, Gedisa, 1992,

31D, Oberlé: Créativité et jeu dramatique, Paris, Méridiens Klincksieck, 1989,
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-i6n, ley cultural, esto es, procesos secundarios). Preci-
samente, el encuentro entre estas dos realidades es el que
nace posible la creatividad que encontramos en el juego y,
por lo tanto, en las tareas, que son un espacio de “como
si...", ladico por lo tanto. El cuerpo, al encontrarse con el
codigo, lo transforma, produce efectos de significacion ines-
perados, lo reinventa, abre perspectivas impensadas. Ahora
bien, en una situacién de aprendizaje de una lengua segun-
da, ese nuevo cddigo que la nueva lengua-cultura represen-
ta tiene sobre el cadigo constituido por la lengua-cultura
materna el efecto de cuerpo pues, precisamente, aquel c6di-
go segundo abre a este dltimo, al cuerpo, posibilidades de
manifestacion, de expresion, de realizacién que no habian
sido posibles con el cadigo primero, debido a las restriccio-
nes impuestas al sujeto desde el momento de su nacimiento
por la lengua-cultura extranjera,

Lo que tiene de paradéjico ese espacio creado en la
encrucijada del cuerpo y del cadigo es que en él lo real y lo
no real, el si y el no-si, el hacer y el fantasear, lo consciente
v lo inconsciente, lo verdadero y lo falso, son posibles al
mismo tiempo. El juego, senala Oberlé, permite acceder a
una torma paraddjica de pensamiento, en la cual niveles
habitualmente disociados pueden ser combinados: mientras
que en la vida corriente (v en los procesos secundarios), la
afirmacion y la negacién no pueden existir en el mismo
tiempo logico (por ejemplo, en un momento dado yo puedo
dar un punetazo o no darlo), en el juego coexisten (doy un
punetazo, estoy cargado de la agresividad que me empuja a
darlo y, a la vez, no lo doy: no golpeo de verdad a mi com-
panero de juegol. (Op. cit., p. 211).

De modo que las tareas permiten al alumno vivir lddica-
mente la realidad extranjera, ser otro y si mismo a la vez,
comprar un par de zapatos y no comprarlo, es decir, transi-
tar progresiva y confortablemente desde la realidad cultural
propia hacia la extranjera. Dicho de otra manera, desde el
punto de vista de la comunicacion real, las tareas permiten
jugar a vivir en otra realidad sin jugarse nada serio, pues no
estamos de verdad en la realidad extranjera, sino sélo en
una situacién de “como si...”, de simulacion, de juego, en
la que equivocarse carece de importancia.

En tercer lugar, es Bateson’?, quien nos amplia esta
nocion de espacio paraddjico, ligandola a la nocién de
comunicacion, a la nocidn que nosotros hemos lamado de
negociacion compartida de sentido o de coenunciacion, El
espacio que el juego crea, afirma este autor, es un espacio
de meta-comunicacion en el que las acciones verbales y
no-verbales que realizamos no denotan la misma cosa que

denotarian las acciones reales que denotan®3. El jugador
sabe todo el tiempo que estd en el “como-si®. Por el hecho
de decir “esto es un juego” (“esto es una larea”, anadiria-
mos nosotros), crea este nuevo espacio meta-comunicativo.
A veces la necesidad meta-comunicativa es tal que un nue-
vo cadigo lingiifstico emerge, un meta-codigo. Es el caso de
los cédigos de grupo que los nifos mediante juegos de len-
guaje, lenguajes codificados, onomatopeyas, etc., crean en
sus juegos. La ventaja en didactica de las lenguas es que el
mela-cadigo estd ya dado, puesto que la lengua extranjera
puede ser vivida como ese nuevo lenguaje codificado pro-
pio de la nueva situacion que “jugar a la realidad extranje-
ra” crea en el aula. Y, entonces, en lugar de tener un cédigo
inventado, nos encontramos con un nuevo cédigo en el que
el sujeto se reinventa, puesto que la nueva lengua-cultura
debe dar sentido a una nueva modalidad de encuentro entre
el exterior y el interior del sujeto, de lo objetivo y de lo sub-
jetivo, del cadigo y del cuerpo.

Por dltimo, este espacio transicional paraddjico puede ser
contemplado desde una perspectiva diferente, pero comple-
mentaria a las tres anteriores, que nos abre una vez mdas
Vigostky, con algunas ideas a las que en parte ya hemos alu-
dido anteriormente (1.1.6.). Para el psicélogo ruso, el juego
se caracteriza por la presencia de reglas y la necesidad de
respetarlas para que el juego sea posible. Ahora bien, la rela-
cion que tiene el jugador con las reglas lo coloca en una
situacion singular, paraddjica, porque, por una parte, hace
aquello que desea, al seguir la direccion del placer, v, por
otra, —al mismo tiempo, y precisamente para alcanzar el pla-
cer- renuncia a €l de alguna manera aceptando controlar
sus impulsos para someterlos a las exigencias de las reglas
del juego, sin por ello renunciar al placer. De modo que el
juego representa ese espacio en el que el jugador va en la
direccion de la mdxima facilidad y, a la vez, de la mayor
dificultad. El nifo, senala Vigotsky34, alcanza en el juego el
mayor control sobre si mismo del que es capaz, situdndose
en €l una cabeza mas alto de lo que corresponde a su nivel
de desarrollo real. O, expresado de otra manera, el juego,
cuyo atributo esencial es una regla que se transforma en
deseo, crea una zona de desarrollo préximo (ZDP), es decir,
una espacio interaccional que tira del desarrollo {del DR) y
lo conduce (al DP).

Creemos que estas cuatro perspectivas complementarias
confieren de un sentido mas profundo y rico, a la vez que
inédito, a nuestras propuestas y materiales diddcticos, a
nuestras tareas, juegos, canciones, rondas, a la fabricacién
de objetos y a nuestros comportamientos gestuales y ritmi-
co-entonalivos,

2 G. Bateson: Steps to an Ecology of Mind, Paladin Books, 1973. Version francesa: Vers une écolagie de Vesprit, Parfs, Seuil, 1977,

33 Bateson, Op. cit., p. 212 de la traduccién francesa.

18, Vigorsky: £l desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Critica, 1978.

2



