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RESUMEN
En este trabajo se realiza una reflexión acerca de los retos a los que se enfrenta la enseñanza de lenguas en la etapa 

postcomunicativa. Esta reflexión se acompaña de algunos datos empíricos correspondientes al estudio de dos corpus de 

manuales de E/LE representativos de los primeros movimientos detectados en la etapa postcomunicativa. Dichos datos 

evidencian la convivencia de dos hipótesis sobre la enseñanza/aprendizaje de E/LE. Una de ellas se mostraría interesada por 

indagar fórmulas eficaces para «aprender a comunicar» ; la segunda, en cambio, abogaría por estrategias didácticas basadas 

en «comunicar para aprender»
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ABSTRACT
This paper reflects on the challenges facing the teaching of languages in the postcommunicative era. This reflection is 

accompanied by some empirical data drawn from the study of two E/LE textbook corpus representative of the first moves 

detected in the postcommunicative era. These data show the coexistence of two hypotheses on the teaching / learning of E 

LE. One is interested in finding out effective ways of «learning to communicate»; the second, however, advocates teaching 

strategies based on «communicating to learn».

Keywords: postcomunicative trends, methodological approaches, manuals

1. INTRODUCCIÓN: APROXIMACIÓN AL TEMA

Aunque la denominaciónenseñanza postcomunicativa no se ha incorporado hasta fechas recientes al discurso sobre 

didáctica de E/LE, se trata de un concepto que tiene un cierto recorrido en el ámbito de la enseñanza del inglés como lengua 

extranjera y al que ya se alude, al menos, desde finales de los años 70, cuando Brumfit (1979) hizo una propuesta alternativa 

para la secuenciación de actividades que, ya en su momento, consideró conveniente denominar “postcomunicativa”.

De este modo se abrió una vía de reflexión, investigación e innovación a la que se unieron otros expertos como Littlewood 

(1981), Scrivener (1994 y 1996), Carther y McCarthy (1995-a y b) o Lovelock (1996) que tuvo como objetivo estudiar el 

posible interés de modelos de instrucción alternativos a los modelos PPP (presentación-práctica controlada-práctica 

comunicativa) y RRP (recepción-reproducción-producción), que eran los más habitualmente utilizados por los planteamientos 

comunicativos.
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En cualquier caso, otra corriente de pensamiento entrecruzada con las anteriores fue generando un estado de opinión 

que dio lugar a la “etapa postmétodo” (Brown, 1980; Rivers, 1981; Stevick, 1982; Stern, 1983; Prabhu, 1990; Allwright, 1991; 

Nunan, 1991; Van Lier, 1991 y 1996; Kumaravadivelu, 1994, 2001 y 2003; Ur, 1996; Richards, 2001; Richards y Rodgers, 

2002;Decoo, 2011; Hall, 2012; etc.) en la que parece abandonarse la búsqueda de una fórmula universal para la enseñanza 

de lenguas –el “método”- y en la quese aboga por un progreso integrador y no excluyente de diferentes aportaciones 

conceptuales,basado en una reconducción de la relación entre teóricos y docentes (Martín Peris. 2009).

En este contexto, algunos expertos e investigadores fueron asentando las bases de lo que conocemos como “enfoque por 

tareas” (Prabhu, 1987; Nunan, 1989 y 2004; Crookes y Long, 1992; Willis, 1994 y 1996; Skehan, 1993, 1998 y 2002; Willis y 

Willis, 1996 y 2001; Martín Peris, 2004; Staire, 2011; etc.,) que representaría junto con el conocido como “atención a la forma” 

(Marton, 1987; Celce-Murcia, 1988; Long, 1988; Ellis, 1993, 1997 y 2006; Spada, 1997; Stevick, 1998; Doughty y Williams, 

1998; Doughty, 2000; Castañeda y Ortega, 2001; Ortega 1999, 2000 y 2005; Ortega, 2001, 2002 y 2003; Macaro, 2003; 

Larsen-Freeman, 2003; Van Patten, 2003; etc.), una de las modalidades de enseñanza postcomunicativa de lenguas más 

consolidadas.

De forma paralela, solapada o, incluso entrecruzada, se fueron también desarrollando e implantando otras modalidades 

de enseñanza/aprendizaje como pueden ser el “enfoque léxico” (Willis, 1990; Lewis, 1993; Little, 1994; etc.), la “enseñanza 

basada en el texto” (Feez, 1998; Celce-Murcia y Olshtain, 2000, 2001 y 2005; Paltridge, 2001; etc.), el “enfoque por 

competencias” (Richards, 2001; Richards y Rodgers, 2002) o el “aprendizaje integrado de lengua y contenidos” (Stryker y 

Leaver, 1997; Coyle et al., 2010).

Con todo, en una primera aproximación no se vislumbra claramente la razón por la que se opta por denominar 

“postcomunicativa” esta nueva visión de la enseñanza de lenguas. Sin embargo, hablar de modelos postcomunicativos se 

puede justificar por dos motivos. Por una parte, el enfoque comunicativo es indudablemente un hito fundamental en la historia 

de la enseñanza de lenguas, ya que, además de haber tenido una gran aceptación social en muchos y muy diversos ámbitos, 

es probablemente el mejor representante del esfuerzo por delimitar un espacio propio para la investigación, la innovación y el 

desarrollo de todo lo relativo al aprendizaje y la enseñanza de las lenguas. Por otra parte, su propio proceso de concepción, 

gestación, desarrollo y consolidación ha promovido los principales debates, las investigaciones más relevantes y las 

propuestas más innovadoras que se han realizado hasta la actualidad en este campo.

Probablemente por estas dos razones ha podido ir consolidándose un cierto acuerdo para referirse a los movimientos que 

se están produciendo actualmente en las formas de concebir y desarrollar los procesos de enseñanza/aprendizaje de lenguas 

como indicios de que nos encontrarnos en una era “postcomunicativa”. En cualquier caso, conviene advertir que aún no 

contamos con datos y evidencias suficientes para afirmar que todas las nuevas propuestas puedan considerarse 

significativamente diferenciadas de las del enfoque comunicativo. Tampoco contamos con datos que clarifiquen si el conjunto 

de propuestas emergentes responden a planteamientos comunes o si, por el contrario, apuntan hacia una clara diferenciación 

y diversificación. Lo que sí parece claro es que el enfoque comunicativo ha tenido tanta influencia en la didáctica de lenguas y 

en la sociedad, que es la referencia previa consolidada más reciente, y, por lo tanto, a falta de una mayor perspectiva sobre 

las líneas a través de las que está evolucionando la enseñanza de lenguas en la actualidad, parece lógico que sirva de 

referente.

No obstante, y aun cuando parece que en este momento parece estar extendiéndose la convicción de que actualmente 

se está consolidando una concepción de la enseñanza de lenguas diferenciada del enfoque comunicativo, tampoco parece 

que esté muy claro cuáles son sus principios y características distintivas. Diversos autores que -como Richards (2001), 

Newby (2006), Baralo y Staire (2010), Hall (2011), Calvi (2012) o López y Luque (2012)- se han referido recientemente a las 

tendencias postcomunicativas, parecen coincidir en la idea de que éstas no suponen una ruptura con los planteamientos del 

enfoque comunicativo, sino una evolución natural y, probablemente, inevitable y necesaria del mismo que responde al cambio 

de valores sociales, a los hallazgos empíricos y a la rápida evolución de la tecnología y las formas de vida.
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Así pues, las propuestas postcomunicativas compartirían –al menos en una primera aproximación- un cierto eclecticismo, 

una cierta permeabilidad a las aportaciones de disciplinas diversas y a influencias de diferente naturaleza, y también quizás 

una vocación de satisfacer, en la medida de lo posible, las demandas de unos estudiantes cada vez más informados, con 

mayor experiencia en el aprendizaje de lenguas y, por lo tanto, más exigentes. Así, Baralo (2008) interpreta que las 

tendencias postcomunicativas conciben la enseñanza de la lengua comoun proceso heterodoxo, ecléctico, de adaptación a 

diversos contextos, ámbitos y motivaciones así como de adopción de las prácticas didácticas más adecuadas y Calvi (2012) 

coincide con Baralo (2008) en queeste eclecticismo solo puede dar buenos resultados a partir de una amplia plataforma de 

conocimientos (Calvi, 2012: 5).

2. BASES CONCEPTUALES

La cuestión es, por lo tanto, cuáles son las bases compartidas por las tendencias postcomunicativas y las fórmulas que 

aplican para singularizar sus propuestas. De hecho, al igual que la transición de los modelos estructurales a los modelos 

comunicativos se produjo al albor de la evolución de las ideas, valores y necesidades sociales con respecto a las lenguas y 

su aprendizaje, la era postcomunicativa viene también condicionada por una serie de teorías, principios y experiencias, de 

mayor o menor calado, pero que estos últimos años han ido impregnando la actividad docente y han promovido la propuesta 

y ensayo de nuevas fórmulas, más o menos alejadas de los planteamientos comunicativos que posiblemente derivarán en 

uno o más modelos de enseñanza. Entre los conceptos, ideas e innovaciones que probablemente estén influyendo en estos 

movimientos hay algunos que parecen estar cobrando cierto eco en nuestro entorno cercano. Se pueden diferenciar en tres 

grupos

2.1 NUEVOS POSTULADOS TEÓRICOS DE LA LINGÜÍSTICA APLICADA A LA ENSEÑANZA DE LENGUAS

Entre las aportaciones que la enseñanza de lenguas ha recibido estos últimos años de la Lingüística Aplicada cabe destacar, 

en primer lugar, la evolución que se ha producido en la concepción de la competencia comunicativa, evolución que ha venido 

acompañada por el desarrollo de nuevos constructos explicativos orientados tanto a la enseñanza de lenguas como a su 

evaluación (Celce-Murcia et al. 1995; Chapelle et al., 1997; Celce-Murcia, 2007; Bachman y Palmer, 1996 y 2010; etc.). Se 

trata de modelos multidimensionales concurrentes con la visión de la enseñanza que se desprende del conocido como 

“principio orientado a la acción” –principio que inspira, entre otros proyectos, elMarco común europeo de referencia

para la enseñanza, aprendizaje y evaluación de las lenguas (Consejo de Europa, 2001)- y que, desde esta perspectiva, tratan 

de explicar cuáles son los principales elementos que configuran la competencia comunicativa y qué variables parecen tener 

influencia en su desarrollo, enriquecimiento y su uso eficaz en contextos comunicativos diversos.

De forma paralela, se ha producido la consolidación de ciertos principios metodológicos que, apoyándose en evidencias 

empíricas, sugieren la necesidad de caminar hacia modelos de enseñanza-aprendizajemultidimensionales, fractales y 

orgánicos (Larsen-Freeman, 2003). Esta concepción de la enseñanza-aprendizaje llama la atención no solo sobre el amplio 

abanico de factores que intervienen en el proceso y que pueden determinar el potencial, el devenir y los resultados de un 

determinado diseño metodológico, sino también sobre la importancia de variables ajenas al propio diseño que pueden 

condicionarlo en un nivel incluso altamente determinante.

Todo ello coincide con la emergencia de la que se conoce comoTeoría de la Complejidad (Larsen-Freeman y Cameron, 

2008-a y b; Miestamo et al., 2008; Parodi, 2008; Bastardas, 2009; Ellis y Larsen-Freeman, 2009; Sampson et al, 2009; Aden 

et al., 2010; etc.) que tiene dos derivada específicas que focalizan la enseñanza/aprendizaje de lenguas y su evaluación. Se 

tratarída de la Teoría de Sistemas Dinámicos [Dinamic Systems] (Herdina y Jessner, 2002; Yang, 2010; Verspoor et al., 2011; 

Verspoor, 2012) y de laEvaluación Dinámica (Antón, 2008 y 2012; Pohener, 2008).

La idea medular que resumiría las aportaciones entrecruzadas de todas estas perspectivas y, por lo tanto, el estado 

actual de la cuestión desde la perspectiva de la Lingüística Aplicada, quedaría aproximadamente resumida en la siguiente 

referencia:

Todos los factores o variables que intervienen en el desarrollo del lenguaje están interconectados, interactúan entre sí a 

Así pues, las propuestas postcomunicativas compartirían –al menos en una primera aproximación- un cierto eclecticismo, 

una cierta permeabilidad a las aportaciones de disciplinas diversas y a influencias de diferente naturaleza, y también quizás 

una vocación de satisfacer, en la medida de lo posible, las demandas de unos estudiantes cada vez más informados, con 

mayor experiencia en el aprendizaje de lenguas y, por lo tanto, más exigentes. Así, Baralo (2008) interpreta que las 

tendencias postcomunicativas conciben la enseñanza de la lengua comoun proceso heterodoxo, ecléctico, de adaptación a 

diversos contextos, ámbitos y motivaciones así como de adopción de las prácticas didácticas más adecuadas y Calvi (2012) 

coincide con Baralo (2008) en queeste eclecticismo solo puede dar buenos resultados a partir de una amplia plataforma de 

conocimientos (Calvi, 2012: 5).

2. BASES CONCEPTUALES

La cuestión es, por lo tanto, cuáles son las bases compartidas por las tendencias postcomunicativas y las fórmulas que 

aplican para singularizar sus propuestas. De hecho, al igual que la transición de los modelos estructurales a los modelos 

comunicativos se produjo al albor de la evolución de las ideas, valores y necesidades sociales con respecto a las lenguas y 

su aprendizaje, la era postcomunicativa viene también condicionada por una serie de teorías, principios y experiencias, de 

mayor o menor calado, pero que estos últimos años han ido impregnando la actividad docente y han promovido la propuesta 

y ensayo de nuevas fórmulas, más o menos alejadas de los planteamientos comunicativos que posiblemente derivarán en 

uno o más modelos de enseñanza. Entre los conceptos, ideas e innovaciones que probablemente estén influyendo en estos 

movimientos hay algunos que parecen estar cobrando cierto eco en nuestro entorno cercano. Se pueden diferenciar en tres 

grupos

2.1 NUEVOS POSTULADOS TEÓRICOS DE LA LINGÜÍSTICA APLICADA A LA ENSEÑANZA DE LENGUAS

Entre las aportaciones que la enseñanza de lenguas ha recibido estos últimos años de la Lingüística Aplicada cabe destacar, 

en primer lugar, la evolución que se ha producido en la concepción de la competencia comunicativa, evolución que ha venido 

acompañada por el desarrollo de nuevos constructos explicativos orientados tanto a la enseñanza de lenguas como a su 

evaluación (Celce-Murcia et al. 1995; Chapelle et al., 1997; Celce-Murcia, 2007; Bachman y Palmer, 1996 y 2010; etc.). Se 

trata de modelos multidimensionales concurrentes con la visión de la enseñanza que se desprende del conocido como 

“principio orientado a la acción” –principio que inspira, entre otros proyectos, elMarco común europeo de referencia

para la enseñanza, aprendizaje y evaluación de las lenguas (Consejo de Europa, 2001)- y que, desde esta perspectiva, tratan 

de explicar cuáles son los principales elementos que configuran la competencia comunicativa y qué variables parecen tener 

influencia en su desarrollo, enriquecimiento y su uso eficaz en contextos comunicativos diversos.

De forma paralela, se ha producido la consolidación de ciertos principios metodológicos que, apoyándose en evidencias 

empíricas, sugieren la necesidad de caminar hacia modelos de enseñanza-aprendizajemultidimensionales, fractales y 

orgánicos (Larsen-Freeman, 2003). Esta concepción de la enseñanza-aprendizaje llama la atención no solo sobre el amplio 

abanico de factores que intervienen en el proceso y que pueden determinar el potencial, el devenir y los resultados de un 

determinado diseño metodológico, sino también sobre la importancia de variables ajenas al propio diseño que pueden 

condicionarlo en un nivel incluso altamente determinante.

Todo ello coincide con la emergencia de la que se conoce comoTeoría de la Complejidad (Larsen-Freeman y Cameron, 

2008-a y b; Miestamo et al., 2008; Parodi, 2008; Bastardas, 2009; Ellis y Larsen-Freeman, 2009; Sampson et al, 2009; Aden 

et al., 2010; etc.) que tiene dos derivada específicas que focalizan la enseñanza/aprendizaje de lenguas y su evaluación. Se 

tratarída de la Teoría de Sistemas Dinámicos [Dinamic Systems] (Herdina y Jessner, 2002; Yang, 2010; Verspoor et al., 2011; 

Verspoor, 2012) y de laEvaluación Dinámica (Antón, 2008 y 2012; Pohener, 2008).

La idea medular que resumiría las aportaciones entrecruzadas de todas estas perspectivas y, por lo tanto, el estado 

actual de la cuestión desde la perspectiva de la Lingüística Aplicada, quedaría aproximadamente resumida en la siguiente 

referencia:

Todos los factores o variables que intervienen en el desarrollo del lenguaje están interconectados, interactúan entre sí a 



lo largo del tiempo y su influencia varía a diferentes niveles y a diferentes escalas temporales. Las condiciones iniciales tales 

como L1 del alumno, la motivación o el nivel de competencia son cruciales, pero el proceso de aprendizaje se ve afectado 

también por múltiples factores, que pueden ir variando en el tiempo. Por ello, el desarrollo de la competencia no es lineal y no 

todos los alumnos presentan la misma variabilidad. En definitiva, la variación es la norma (Vespoor, 2012: 533).

2.2 NUEVA APROXIMACIÓN A LA CONSIDERACIÓN SOCIAL DE LA LENGUA Y SU APRENDIZAJE

Otro de los movimientos conceptuales que mayor influencia ha tenido en la metodología de enseñanza de lenguas es, 

precisamente, el cambio que se ha producido en la propia consideración social de las lenguas, de su enseñanza y de su 

aprendizaje. Según Richards (2001) actualmente existe gran conciencia sobre la relevancia del contexto social y económico 

de la lengua, de la situación concreta en la que se produce su enseñanza y aprendizaje, y de los condicionante psicosociales 

que la rodean. De ello se desprende una mayor sensibilidad hacia los hechos socioculturales en los que se enmarca el uso 

de la lengua y a los que la propia lengua impregna, y esta sensibilidad invita a una reconstrucción crítica de de la propia 

actividad de enseñanza y aprendizaje de la(s) lengua(s).

Así pues, se asume la necesidad de contemplar e integrar en la enseñanza de lenguas algunos factores que, aun siendo 

extralingüísticos, son considerados inherentes a la comunicación y al uso y aprendizaje de la(s) lengua(s). Entre ellos cabría 

destacar factores como la identidad lingüística, la consideración social de la(s) lengua(s), las ideaciones sobre el mundo y la 

cultura, las tradiciones educativas, etc. En esta nueva perspectiva se atendería a estos factores desde una doble visión: la del 

mundo del aprendiente y la del mundo de los hablantes de la lengua meta.

De ello deriva una nueva concepción de los objetivos de aprendizaje considerados ahora como constructos complejos, lo 

cual obliga a acudir a disciplinas diferentes a la didáctica de lenguas para establecer cuáles deberían ser los fines de la 

enseñanza/aprendizaje, y qué aspectos lingüísticos y extralingüísticos deben contemplarse en el diseño curricular. Por otra 

parte, desde esta perspectiva, los currículos deberían necesariamente pivotar en torno al propio estudiante como eje central. 

Ello exige prestar una atención prioritaria a su perfil sociocognitivo y afectivo; a sus motivaciones e intereses; a sus estilos y 

estrategias de aprendizaje; etc. Todo ello debería conciliarse armónicamente con los intereses de la(s) sociedade(s) de 

origen de dichos aprendientes y con los intereses al respecto de la(s) sociedade(s) de la lengua meta.

En resumen, la concepción contemporánea de la enseñanza/aprendizaje de lenguas asume la complejidad no sólo como 

aproximación a la lengua y los fenómenos lingüísticos, sino también como aproximación a su enseñanza y aprendizaje. El 

cambio que conlleva esta reconceptualización y su influencia en la en los nuevos currículos queda claramente sintetizada en 

esta referencia de Richards (2001):

De todo ello, se desprende de una visión integral del currículum como conjunción compleja de planes, recursos y 

experiencias, y como espacio dinámico de toma estratégica de decisiones (Richards, 2001).

2.3 INFLUENCIA DE FENÓMENOS COMO LA GLOBALIZACIÓN, LA ERA DIGITAL Y LA SOCIEDAD DEL 

CONOCIMIENTO

El cambio de visión al que se ha hecho referencia en los apartados 2.1 y 2.2 ha sufrido un importante impulso con la 

influencia de fenómenos como el de la globalización, la era digital y la sociedad del conocimiento. Ligado a todo ello, estos 

últimos años hemos asistido a una eclosión de las tecnologías de la información y de la comunicación y a un importante 

aumento de la movilidad.

Por una parte, gracias a las nuevas tecnologías, se han abierto múltiples vías de acceso a una gran variedad de 

contextos de uso de la lengua y también se han generado nuevas formas y modos de comunicación y de interrelación entre 

lenguas, sociedades y culturas. En este nuevo escenario se produce un flujo constante de información, recursos e ideas, y se 

abren nuevas posibilidades de acceso a formas diversas comunicación y aprendizaje. Debido a ello, actualmente asistimos a 

proceso muy evidente de diversificación de contextos de enseñanza, diversificación de perfiles de estudiantes y 

diversificación de necesidades de aprendizaje que, a su vez, conllevan una gran diversificación de la demanda.

Por otra parte, la popularización de la actividad de aprendizaje de lenguas, la consolidación de una “cultura de 

aprendizaje” y la facilidad existente para intercambiar y cotejar experiencias al respecto, tiene como resultado un alumnado 
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conseguirlos, acerca de la forma de acreditarlos, etc. En consecuencia, hoy en día el alumnado es altamente exigente con la 

cualificación del profesorado; espera una enseñanza con elevados estándares de calidad; desea participar de las decisiones 

relativas a su proceso de aprendizaje; etc.

En este contexto se impone ineludiblemente el que se conocePrincipio de Racionalidad Limitada (Simon, 1996) que 

prioriza el criterio de “satisfacción” (lograr algo “suficientemente bueno”, esto es, soluciones aceptables) frente a modelos 

“troquelados en el yunque de la maximización”. Se trataría de desarrollar diseños que satisfagan adecuadamente las 

demandas y necesidades, pero sin aspirar necesariamente a lo máximo. En cualquier caso, perseguiría modelos sobrios, con 

pautas basadas en evidencias empíricas y en continua revisión, con una orientación más “predictiva” (orientada a objetivos) 

que “prescriptiva” (orientada a los principios).

En definitiva, los retos a los que nos enfrenta la sociedad actual exigen respuestas didácticas que permitan atender de 

forma local y específica a las exigencias particulares e idiosincrásicas de cada lengua, de cada contexto particular de 

aprendizaje y uso, y de cada grupo social de interés. Pero, al mismo tiempo y atendiendo a los principios obligados de 

economía, racionalidad y de relativa universalidad, dichas soluciones deberían sustentarse en un conjunto de principios 

compartidos, que permitan dar cierto nivel de satisfacción a las necesidades los agentes implicados en los procesos de 

enseñanza/aprendizaje, y a la sociedad en su conjunto.

Probablemente, este sea el punto que ofrece un anclaje más sólido de las tendencias postcomunicativas, entendidas 

como modelo abierto, flexible y dinámico, desarrollado para dar una respuesta óptima a las necesidades de una sociedad 

diversa y cambiante. Por todo ello se muestra como un modeloecléctico, humanista, diverso, pluridisciplinar y también

sugiere una falta de sistema, de unidad, de respuesta única, de autoridad intelectual y científica y de credibilidad ante los 

grandes discursos institucionalizados (Baralo y Staire, 2010: 217). La cuestión clave consiste en dilucidar si estas tendencias 

se asientan sobre bases sólidas o, si por el contrario,se sitúan en el espacio conceptual ecléctico del todo vale, sin saber ni 

cómo, ni cuándo, ni qué, ni por qué, ni para qué seleccionar un contenido y un procedimiento didácticos al servicio de un 

determinado objetivo de comunicación en la lengua que está enseñando (Baralo y Staire, 2010: 222). Para aclarar este punto 

(y para poder evitar prácticas que no cuenten con un aval suficiente), se requieren dispositivos de control de calidad, basados 

en datos empíricos. Esto es, la nueva situación exige necesariamente la integración de investigación e innovación, ya que no 

todas las innovaciones tienen el mismo grado de validez, ni todas las soluciones válidas lo son en igual medida en todos los 

contextos y situaciones.

3. PRIMEROS MOVIMIENTOS POSTCOMUNICATIVOS EN E/LE

Como primera aproximación a la cuestión, en un trabajo anterior (Ezeiza, 2007) se trató de realizar una panorámica amplia de 

la oferta de manuales de enseñanza de E/LE, a partir del estudio de propuestas representativas de cinco orientaciones 

metodológicas: a) el enfoque estructural; b) el enfoque nocional-funcional; c) el enfoque comunicativo; d) el enfoque 

comunicativo moderado; y e) el enfoque por tareas. Como se puede apreciar, los dos primeros grupos de manuales serían 

precomunicativos y los dos últimos serían postcomunicativos. Tal y como se puede apreciar en la tabla nº 1, se trata de un 

corpus que cubre el periodo que se extiende desde 1974 hasta 2005. Por lo tanto, el corpus de dicho trabajo ofrece una 

panorámica bastante amplia de cómo se transitó, en primer lugar, hacia el modelo comunicativo, y qué movimientos se 

produjeron posteriormente, a lo largo aproximadamente de una década.
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Tabla 1. Corpus de manuales analizado en Ezeiza (2007)

En dicho estudio, se analizaron 16 variables relacionadas con el tratamiento que reciben en los manuales el uso de la 

lengua, el usuario y sus competencias, con las estrategias que despliegan para facilitar el aprendizaje y con los 

procedimientos de enseñanza que proponen. En la tabla nº 2 se puede consultar el listado completo de variables y los 

indicadores asociados a cada una de ellas. El instrumento de análisis completo puede consultarse en la siguiente dirección 

de internet, correspondiente a la Revista MarcoEle:http://marcoele.com/descargas/9/ezeiza_anexo2.pdf.
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Tabla 2. Variables analizadas en Ezeiza (2007)

Este estudio reveló la existencia de un buen número de líneas de evolución entrecruzadas que han derivado hacia una 

oferta progresivamente más diversificada, específica y sofisticada. En la imagen nº 1 pueden observarse, a modo de ejemplo, 

las líneas de evolución correspondientes a cuatro indicadores: a) el porcentaje de actividades que apelan explícitamente a los 

intereses personales de los alumnos, esto es, a sus gustos, preferencias, opiniones, proyectos personales... respecto a un 

tema general o respecto a la lengua (comunicación, cultura, aspectos formales…) y a su aprendizaje (línea 1.1.3); b) el 

porcentaje actividades que proponen la realización o la reproducción verosímil de una tarea auténtica de la vida de aula o de 

fuera de ella (línea 1.1.4); c) el porcentaje actividades que requieren expresamente analizar, cotejar, reelaborar… las 

aportaciones personales de varios miembros del grupo (línea 1.2.2); y d) el porcentaje de actividades que requieren al 

alumno que personalice (mediante la evocación, la simulación o la realización) un comportamiento (comunicativo) verosímil 

(línea 1.2.4). En total, se estudiaron 998 líneas de evolución, entre las cuales un porcentaje muy elevado (78% aprox.) 

revelaron cambios significativos en las formas de concebir la lengua, su aprendizaje y su enseñanza.

?

Tabla 2. Variables analizadas en Ezeiza (2007)

Este estudio reveló la existencia de un buen número de líneas de evolución entrecruzadas que han derivado hacia una 

oferta progresivamente más diversificada, específica y sofisticada. En la imagen nº 1 pueden observarse, a modo de ejemplo, 

las líneas de evolución correspondientes a cuatro indicadores: a) el porcentaje de actividades que apelan explícitamente a los 

intereses personales de los alumnos, esto es, a sus gustos, preferencias, opiniones, proyectos personales... respecto a un 

tema general o respecto a la lengua (comunicación, cultura, aspectos formales…) y a su aprendizaje (línea 1.1.3); b) el 

porcentaje actividades que proponen la realización o la reproducción verosímil de una tarea auténtica de la vida de aula o de 

fuera de ella (línea 1.1.4); c) el porcentaje actividades que requieren expresamente analizar, cotejar, reelaborar… las 

aportaciones personales de varios miembros del grupo (línea 1.2.2); y d) el porcentaje de actividades que requieren al 

alumno que personalice (mediante la evocación, la simulación o la realización) un comportamiento (comunicativo) verosímil 

(línea 1.2.4). En total, se estudiaron 998 líneas de evolución, entre las cuales un porcentaje muy elevado (78% aprox.) 

revelaron cambios significativos en las formas de concebir la lengua, su aprendizaje y su enseñanza.



Figura 1. Algunas líneas de evolución detectadas en Ezeiza (2007)

No obstante, y aun cuando los resultados obtenidos en este trabajo fueron altamente explicativos, al tratarse de un gran 

número de datos discretos, no permiten dilucidar con claridad cuáles han sido los ejes principales en torno a los que 

pivotaron las primeras tendencias postcomunicativas. Para aclarar este extremo, se han actualizado algunos datos y se han 

pasado por el tamiz de un Análisis Factorial de Componentes Principales utilizando el paquete estadístico SPSS 19. Gracias 

a este procedimiento estadístico, se pudo evidenciar que la evolución reflejada en los manuales del corpus quedaría 

representada por dos grandes movimientos. El primer movimiento habría transitado a.1.) hacia una concepción de la lengua 

como sistema al servicio de la comunicación; a.2) hacia una concepción del aprendizaje que concede al estudiante más 

protagonismo y que lo invita, en cierto grado, a tomar la iniciativa y a asumir riesgos; y a.3.) hacia una modalidad de 

enseñanza más atenta a los procesos y más rica en recursos. El segundo movimiento, por su parte, habría transitado b.1) 

hacia una concepción de la lengua orientada al uso, el usuario y sus competencias; b.2.) hacia una concepción del 

aprendizaje más consciente, autónomo y significativo; y b.3.) hacia una modalidad de enseñanza más contextualizada, en la 

que la asistencia continua al estudiante cobra relevancia destacada. El primer movimiento sería representativo de la 

transición de las metodologías precomunicativas a las metodologías comunicativas, y el segundo representaría la transición 

hacia modalidades postcomunicativas.

Si representamos los índices matemáticos correspondientes a ambos ejes situando en el mapa factorial los 15 manuales 

estudiados en el corpus, obtenemos como resultado la distribución que puede observarse en la imagen nº 2.
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Figura 2. Distribución factorial de los manuales del corpus de estudio

Como se puede apreciar, los manuales de base estructural se sitúan en el cuadrante inferior izquierdo; por lo tanto, 

presentan valores muy bajos tanto en el eje representativo de la transición hacia modelos comunicativos (eje vertical), como 

en el eje de transición hacia modelos postcomunicativos (eje horizontal). Los manuales de orientación nocional-funcional, por 

su parte, representan un primer avance hacia modelos comunicativos; de hecho, se sitúan en una posición más elevada con 

respecto al eje vertical.

Ascendiendo por dicho eje, encontramos finalmente los manuales representativos del enfoque comunicativo. No obstante, 

los tres grupos de manuales se alinean en la parte izquierda del eje horizontal, esto es, en el eje que representaría el 

principal movimiento que se produjo en la primera etapa postcomunicativa de la enseñanza de E/LE. En cualquier caso, si 

atendemos a la posición de los dos grupos de manuales representativos de las tendencias metodológicas que surgieron 

posteriormente, se aprecia que la evolución transitó por dos movimientos.
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Un primer movimiento consistió en una “moderación” de la posición en el eje vertical; de hecho, tanto los manuales de 

orientación comunicativa moderada, como los manuales basados en el enfoque por tareas se sitúan en la posición central del 

esquema. Analizado de forma superficial, este movimiento podría interpretarse como un retorno a modelos precomunicativos. 

Sin embargo, analizando detalladamente los datos que subyacen a este gráfico, se observa que este movimiento representa 

una incorporación de estrategias didácticas de atención a la forma que, sin desvincularse del postulado ya asumido de que el 

objetivo de la enseñanza de lenguas es preparar a los estudiantes para hacer frente a situaciones de comunicación 

significativas, y apoyándose en diversas evidencias empíricas, se interpreta que las actividades focalizadas de atención a 

diversos aspectos de la lengua, la comunicación y la cultura pueden, precisamente, resultar de gran ayuda para la 

consecución de dichos fines. En este punto parecen estar de acuerdo los dos grupos de manuales postcomunicativos 

considerados en el corpus.

No obstante, tal y como se aprecia en la imagen, los manuales basados en el enfoque por tareas se distancian 

significativamente del resto. De hecho, desde la perspectiva del eje horizontal, los manuales de orientación comunicativa 

moderada comparten el mismo espacio con los manuales precomunicativos y comunicativos, esto es, no parece que 

terminen de desligarse de la tradición precedente. Los manuales basados en el enfoque por tareas, en cambio, se desplazan 

notablemente hacia la derecha. Analizando nuevamente con detalle los datos que dan soporte a esta representación se 

descubre que el segundo movimiento postcomunicativo se produce debido a un importante cambio de punto de vista sobre la 

enseñanza/aprendizaje de lenguas. Así pues, el desplazamiento en el eje horizontal representaría un cambio desde una 

perspectiva que transitaría del “enseñar a comunicar” hacia el “comunicar para aprender”.

4. NUEVOS RETOS Y PROPUESTAS

Tal y como se ha podido apreciar, de acuerdo con los datos disponibles, la evolución de la metodología de enseñanza en la 

primera etapa postcomunicativa reflejada en los manuales de E/LE evidenciaría dos focos de interés.

Por una parte, parece que se inicia una senda de indagación acerca de fórmulas que, dentro de un marco general 

orientado al desarrollo de la competencia comunicativa, permitan optimizar la calidad y la cantidad de los resultados de 

aprendizaje mediante técnicas de atención focalizada a las diferentes dimensiones de la competencia comunicativa 

(conocimiento sociocultural, conocimiento pragmático, conocimiento semántico, conocimiento gramatical, etc.). Por otra parte, 

se abre una vía de desarrollo que, poniendo el acento en la dimensión psicolingüística del aprendizaje, indaga precisamente 

en el potencial de la comunicación como vía para maximizar la adquisición de la lengua y el desarrollo operativo de la 

competencia comunicativa en contextos formales.

Como resultado de todo ello, y aceptando la presumible validez de las dos hipótesis que han dado lugar a los dos 

movimientos realizados en la primera etapa postcomunicativa, actualmente el reto fundamental consistiría -tal y como sugiere 

el esquema de la figura nº 3- en desarrollar fórmulas que permitan conciliar de manera equilibrada el estímulo de la 

competencia comunicativa y su enriquecimiento, integrando de forma coherente la actividad de comunicación y la actividad 

de aprendizaje en modelos con bases lingüísticas y psicológicas sólidas que permitan, sin renunciar al desarrollo de 

currículos institucionales previamente establecidos, proponer a los estudiantes itinerarios altamente personalizados.

En otras palabras, se trataría de integra una visión orientada a los procesos con una visión orientada a los contenidos, en 

la que el discurso que lleva al primer plano de la enseñanza/aprendizaje valores y conceptos como el de personalización, 

motivación, orientación, etc. no entre en conflicto con un discurso más formal que pone el acento en valores y conceptos 

asociados a los fines sociales e institucionales, como pueden ser los objetivos de aprendizaje, los contenidos del currículum, 

la acreditación de los aprendizajes, etc.
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Figura 3. Vías postcomunicativas de innovación metodológica

Algunos de los nuevos proyectos -comoEn Acción de la editorial EnClave ELE- apuestan por una aproximación holística a 

la lengua y su aprendizaje, centrada en una acción comunicativa con proyección en la vida fuera del aula a través de 

secuencias de tareas comunicativas que culminan en tareas finales o actividades globales. Este tipo de propuestas 

promueven el aprendizaje a través de la comunicación, pero generan un escenario de aprendizaje que regularmente focalizan 

la atención de los estudiantes sobre cuestiones (inter)culturales, comunicativas, textuales y relativas al sistema de la lengua, 

a través de diversos recursos diseñados al efecto y estratégicamente distribuidos a lo largo de las secuencias didácticas. Por 

lo tanto, se trataría de propuestas inspiradas fundamentalmente en el enfoque por tareas, que se alinearían principalmente 

con la visión de la enseñanza/aprendizaje reflejada en la columna izquierda del esquema de la figura nº 3.
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Por el contrario, otras propuestas recientes –por ejemplo,Español Lengua Viva de la editorial Santillana ELE- apuestan 

por estrategias metodológicas en las que los contenidos curriculares tienen un protagonismo más destacado. Se trataría de 

propuestas alineadas con el modelo de enseñanza/aprendizaje reflejado en la columna de la derecha del esquema de la 

figura nº 3. Estas propuestas ofrecen un marco diseñado para facilitar el aprendizaje de conocimientos competenciales (en el 

caso deEspañol Lengua Viva, desgranados en cinco categorías: conocimientos de tipo sociocultural, funcional, textual, 

gramatical y léxico) y el desarrollo monitorizado de las destrezas (de comprensión, expresión e interacción) necesarias para 

afrontar diversas situaciones de comunicación. La novedad de este tipo de propuestas residiría no tanto en la propia 

concepción de la lengua y su aprendizaje, sino en la diversificación de niveles de análisis y objetivos, y en la forma de 

suministrar los estímulos de aprendizaje a los estudiantes. Estos modelos persiguen conciliar de forma equilibrada y 

sostenible el desarrollo de destrezas y el aprendizaje de contenidos relativos a las diferentes dimensiones competenciales. 

Para ello, alternan actividades focalizadas en la comunicación con otras más focalizadas en contenidos concretos, y 

regularmente proponen otras actividades más globales (tareas globalizadoras, pequeños proyectos…) que ofrecen un marco 

más amplio para poner en juego las destrezas desarrolladas y los contenidos focalizados. En definitiva, se trataría de 

versiones actualizadas del modelo comunicativo moderado.

A diferencia de las dos anteriores, otras propuestas se situarán claramente en la zona media del esquema de la figura nº 

3. Este sería el caso dePasaportede la Editorial Edinumen. Se trataría de modelos claramente orientados a la acción, pero 

envueltos en un discurso metacomunicativo que pone el acento en las dimensiones competenciales y los contenidos 

curriculares implicados en cada actividad y que evidencia ostensiblemente la vinculación de dichos saberes con los fines 

comunicativos perseguidos en cada caso, con el objetivo de que los estudiantes tomen conciencia de la complejidad del 

objeto de aprendizaje. Estos modelos tratan de conciliar una visión holística de la comunicación con una visión atomizada de 

su aprendizaje. Para ello, apuestan por una metodología modular que desgrana actividades de comunicación complejas en 

diversos niveles: ámbito de comunicación, tareas, actividades comunicativas, competencias, saberes competenciales, etc. 

Estas propuestas encuentran su inspiración en el enfoque por competencias.

No obstante, parece que en este momento estamos asistiendo a un nuevo estadio en la evolución metodológica 

postcomunicativa, protagonizado por propuestas comoBitácora de la Editorial Difusión. De hecho, se trata de una propuesta 

tan sofisticada y, al mismo tiempo tan depurada y minimalista, que parece incluso trascender el marco configurado por la 

tradición metodológica precedente y que, de forma muy general se ha resumido en el esquema de la figura nº 3. Este 

proyecto destila una clara vocación innovadora, y concilia de forma sutil los principios que dan soporte a propuestas diversas 

como son el enfoque por tareas, el enfoque textual, la atención a la forma o el enfoque léxico -a los que ya nos hemos 

referido anteriormente en este trabajo-, para ofrecer a estudiantes y profesores un modelo despojado al máximo de posibles 

distractores, y que trata de ir a los elementos medulares del proceso de aprendizaje: leer, escuchar y visionar documentos 

representativos de la cultura contemporánea, altamente estimulantes; despertar la la curiosidad de los estudiantes hacia la 

cultura, la comunicación y la lengua; invitarlos a participar activamente del aprendizaje proporcionándoles instrumentos y 

estrategias sencillas pero altamente efectivas; etc. En cierto modo, se trataría de una concepción metodológica que se centra 

más en estimular el propio aprendizaje (“enseñar a aprender”) que el fin último del mismo (“aprender a comunicar”).

En cierto modo, este modelo aparenta ser una evolución sofisticada y altamente estilizada del “comunicar para aprender” 

que, como hemos señalado anteriormente, fue el motor de cambio que provocó el segundo de los movimientos 

postcomunicativos en la enseñanza de E/LE, esto es, el que representaron en la década de 1990 las propuestas basadas en 

el enfoque por tareas. Por lo tanto, es posible que Bitácora -al igual que en su momento Intercambio o Gentede la misma 

Editorial Difusión- represente una nueva vuelta de tuerca en la evolución metodológica de E/LE, que instalada ya en una 

etapa postcomunicativa, avanzaría sobre bases firmes hacia modelos progresivamente más satisfactorios para un perfil de 

estudiante que tienen una cierta experiencia como aprendiente de lenguas, que sabe aprovechar la gran variedad de 

herramientas y oportunidades que tiene a su disposición para el aprendizaje del español, y que es capaz de desplegar toda 

su autonomía para optimizar y personalizar el proceso de aprendizaje.
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5. CONCLUSIONES



Como se puede apreciar, los últimos años se han desarrollado un buen número de propuestas que, tratando de traducir la 

complejidad del nuevo escenario en propuestas plausibles y realizando un importante esfuerzo por encontrar el equilibrio 

entre calidad y sostenibilidad, han ampliado su oferta, no solo con el objeto de actualizar sus propuestas precedentes 

adatándolas al nuevo marco conceptual en el que nos instalan las tendencias postcomunicativas antes apuntadas, sino, más 

bien, para dar una respuesta más eficaz a la diversificación de la demanda, atender a las necesidades de diferentes perfiles 

de estudiantes y para tratar de contribuir, probando diferentes estrategias, a mejorar la eficacia de los procesos de 

enseñanza/aprendizaje, a optimizar los esfuerzos de profesores y estudiantes y a tratar de maximizar los resultados de 

dichos esfuerzo.

Es probable que todo ello desemboque en un nuevo modelo que, despojado de una etiqueta tan ambigua y genérica 

como la de “enseñanza postcomunicativa”, caracterice de manera más precisa la particular idiosincrasia de esta nueva etapa.

Algunos datos ya recopilados sobre manuales de publicación reciente apuntan ya en esa dirección. Esperamos poder 

divulgarlos próximamente, para poder someterlos a discusión.
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