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RESUMEN

En este trabajo se realiza una reflexion acerca de los retos a los que se enfrenta la ensefianza de lenguas en la etapa
postcomunicativa. Esta reflexion se acompafia de algunos datos empiricos 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 hipétesis sobre la ensefianza/aprendizaje de E/LE. Una de ellas se mostraria interesada por
indagar formulas eficaces para «aprender a comunicar» ; la segunda, en cambio, abogaria por estrategias didacticas 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».
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1. INTRODUCCION: APROXIMACION AL TEMA

Aunque la denominaciénensefianza postcomunicativa no se ha incorporado hasta fechas recientes al discurso sobre
didactica de E/LE, se trata de un concepto que tiene un cierto recorrido en el ambito de la ensefianza del inglés como lengua
extranjera y al que ya se alude, al menos, desde finales de los afios 70, cuando Brumfit (1979) hizo una propuesta alternativa
para la secuenciacién de actividades que, ya en su momento, consider6é conveniente denominar “postcomunicativa”.

De este modo se abrié una via de reflexién, investigaciéon e innovacion 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 instrucciéon alternativos a los modelos PPP (presentacion-practica controlada-practica
comunicativa) y RRP (recepcién-reproduccion-produccién), que eran los mas 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 opinién
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 busqueda de una féormula universal para la ensefianza
de lenguas —el “método™ y en la quese aboga por un progreso integrador y no excluyente de diferentes aportaciones
conceptuales,basado en una reconduccion de la relacion entre teéricos y docentes (Martin 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; Martin Peris, 2004; Staire, 2011; etc.,) que representaria junto con el conocido como “atencién 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; Castafieda 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 ensefianza postcomunicativa de lenguas mas
consolidadas.

De forma paralela, solapada o, incluso entrecruzada, se fueron también desarrollando e implantando otras modalidades
de ensefianza/aprendizaje como pueden ser el “enfoque Iéxico” (Willis, 1990; Lewis, 1993; Little, 1994; etc.), la “ensefianza
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 aproximacion no se vislumbra claramente la razén por la que se opta por denominar
“postcomunicativa” esta nueva vision de la ensefianza 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 ensefianza de lenguas, ya que, ademas de haber tenido una gran aceptacion social en muchos y muy diversos &mbitos,
es probablemente el mejor representante del esfuerzo por delimitar un espacio propio para la investigacion, la innovacioén y el
desarrollo de todo lo relativo al aprendizaje y la ensefianza de las lenguas. Por otra parte, su propio proceso de concepcion,
gestacion, desarrollo y consolidacion ha promovido los principales debates, las investigaciones mas relevantes y las
propuestas mas innovadoras que se han realizado hasta la actualidad en este campo.

Probablemente por estas dos razones ha podido ir consolidandose un cierto acuerdo para referirse a los movimientos que
se estan produciendo actualmente en las formas de concebir y desarrollar los procesos de ensefianza/aprendizaje de lenguas
como indicios de que nos encontrarnos en una era “postcomunicativa”. En cualquier caso, conviene advertir que aun 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 clarifiqguen si el conjunto
de propuestas emergentes responden a planteamientos comunes o si, por el contrario, apuntan hacia una clara diferenciacion
y diversificacion. Lo que si parece claro es que el enfoque comunicativo ha tenido tanta influencia en la didactica de lenguas y
en la sociedad, que es la referencia previa consolidada mas reciente, y, por lo tanto, a falta de una mayor perspectiva sobre
las lineas a través de las que esta evolucionando la ensefianza de lenguas en la actualidad, parece l6gico que sirva de
referente.

No obstante, y aun cuando parece que en este momento parece estar extendiéndose la convicciéon de que actualmente
se esta consolidando una concepcién de la ensefianza de lenguas diferenciada del enfoque comunicativo, tampoco parece
que esté muy claro cudles son sus principios y caracteristicas distintivas. Diversos autores que -como Richards (2001),
Newby (2006), Baralo y Staire (2010), Hall (2011), Calvi (2012) o Lépez 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 evolucién natural y, probablemente, inevitable y necesaria del mismo que responde al cambio
de valores sociales, a los hallazgos empiricos y a la rapida evolucion de la tecnologia y las formas de vida.



EZH Nebrija Revista Nebrija
;Q Un Nemdad de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

Asi pues, las propuestas postcomunicativas compartirian —al menos en una primera aproximacion- un cierto eclecticismo,
una cierta permeabilidad a las aportaciones de disciplinas diversas y a influencias de diferente naturaleza, y también quizas
una vocacion de satisfacer, en la medida de lo posible, las demandas de unos estudiantes cada vez mas informados, con
mayor experiencia en el aprendizaje de lenguas y, por lo tanto, mas exigentes. Asi, Baralo (2008) interpreta que las
tendencias postcomunicativas conciben la ensefianza de la lengua comoun proceso heterodoxo, ecléctico, de adaptacion a
diversos contextos, ambitos y motivaciones asi como de adopcion de las practicas didacticas mas 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 cuestion es, por lo tanto, cudles son las bases compartidas por las tendencias postcomunicativas y las formulas que
aplican para singularizar sus propuestas. De hecho, al igual que la transicién de los modelos estructurales a los modelos
comunicativos se produjo al albor de la evolucion 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 teorias, principios y experiencias, de
mayor o menor calado, pero que estos Ultimos afios han ido impregnando la actividad docente y han promovido la propuesta
y ensayo de nuevas férmulas, mas o menos alejadas de los planteamientos comunicativos que posiblemente derivaran en
uno o mas modelos de ensefianza. 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 TEORICOS DE LA LINGUISTICA APLICADA A LA ENSENANZA DE LENGUAS

Entre las aportaciones que la ensefianza de lenguas ha recibido estos ultimos afios de la Linguistica Aplicada cabe destacar,
en primer lugar, la evolucién que se ha producido en la concepcién de la competencia comunicativa, evolucién que ha venido
acompafiada por el desarrollo de nuevos constructos explicativos orientados tanto a la ensefianza de lenguas como a su
evaluacion (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 vision de la ensefianza que se desprende del conocido como
“principio orientado a la accién” —principio que inspira, entre otros proyectos, elMarco comin europeo de referencia
para la ensefianza, aprendizaje y evaluacion de las lenguas (Consejo de Europa, 2001)- y que, desde esta perspectiva, tratan
de explicar cuales 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 consolidacién de ciertos principios metodoldgicos que, apoyandose en evidencias
empiricas, sugieren la necesidad de caminar hacia modelos de ensefianza-aprendizajemultidimensionales, fractales y
organicos (Larsen-Freeman, 2003). Esta concepcion de la ensefianza-aprendizaje llama la atencién 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 disefio metodoldgico, sino también sobre la importancia de variables ajenas al propio disefio que pueden
condicionarlo en un nivel incluso altamente determinante.

Todo ello coincide con la emergencia de la que se conoce comoTeoria 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 especificas que focalizan la ensefianza/aprendizaje de lenguas y su evaluacion. Se
tratarida de la Teoria de Sistemas Dinamicos [Dinamic Systems] (Herdina y Jessner, 2002; Yang, 2010; Verspoor et al., 2011;
Verspoor, 2012) y de laEvaluacién Dinamica (Anton, 2008 y 2012; Pohener, 2008).

La idea medular que resumiria las aportaciones entrecruzadas de todas estas perspectivas y, por lo tanto, el estado
actual de la cuestion desde la perspectiva de la Linglistica Aplicada, quedaria aproximadamente resumida en la siguiente
referencia:

Todos los factores o variables que intervienen en el desarrollo del lenguaje estan interconectados, interactian entre si a
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lo largo del tiempo y su influencia varia a diferentes niveles y a diferentes escalas temporales. Las condiciones iniciales tales
como L1 del alumno, la motivacién o el nivel de competencia son cruciales, pero el proceso de aprendizaje se ve afectado
también por mdltiples 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 variacion es la norma (Vespoor, 2012: 533).

2.2 NUEVA APROXIMACION A LA CONSIDERACION SOCIAL DE LA LENGUA Y SU APRENDIZAJE

Otro de los movimientos conceptuales que mayor influencia ha tenido en la metodologia de ensefianza de lenguas es,
precisamente, el cambio que se ha producido en la propia consideracién social de las lenguas, de su ensefianza y de su
aprendizaje. Segun Richards (2001) actualmente existe gran conciencia sobre la relevancia del contexto social y econémico
de la lengua, de la situacién concreta en la que se produce su ensefianza 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 reconstruccion critica de de la propia
actividad de ensefianza y aprendizaje de la(s) lengua(s).

Asi pues, se asume la necesidad de contemplar e integrar en la ensefianza de lenguas algunos factores que, aun siendo
extralingiiisticos, son considerados inherentes a la comunicacion y al uso y aprendizaje de la(s) lengua(s). Entre ellos cabria
destacar factores como la identidad linguistica, la consideracién social de la(s) lengua(s), las ideaciones sobre el mundo y la
cultura, las tradiciones educativas, etc. En esta nueva perspectiva se atenderia a estos factores desde una doble visién: la del
mundo del aprendiente y la del mundo de los hablantes de la lengua meta.

De ello deriva una nueva concepcion de los objetivos de aprendizaje considerados ahora como constructos complejos, lo
cual obliga a acudir a disciplinas diferentes a la didactica de lenguas para establecer cuales deberian ser los fines de la
ensefianza/aprendizaje, y qué aspectos linglisticos y extralingliisticos deben contemplarse en el disefio curricular. Por otra
parte, desde esta perspectiva, los curriculos deberian necesariamente pivotar en torno al propio estudiante como eje central.
Ello exige prestar una atencién prioritaria a su perfil sociocognitivo y afectivo; a sus motivaciones e intereses; a sus estilos y
estrategias de aprendizaje; etc. Todo ello deberia conciliarse armoénicamente 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 concepcién contemporanea de la ensefianza/aprendizaje de lenguas asume la complejidad no s6lo como
aproximacion a la lengua y los fendmenos linguisticos, sino también como aproximacion a su ensefianza y aprendizaje. El
cambio que conlleva esta reconceptualizacién y su influencia en la en los nuevos curriculos queda claramente sintetizada en
esta referencia de Richards (2001):

De todo ello, se desprende de una vision integral del curriculum como conjuncién compleja de planes, recursos y
experiencias, y como espacio dinamico de toma estratégica de decisiones (Richards, 2001).

2.3 INFLUENCIA DE FENOMENOS COMO LA GLOBALIZACION, LA ERA DIGITAL Y LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO

El cambio de vision al que se ha hecho referencia en los apartados 2.1 y 2.2 ha sufrido un importante impulso con la
influencia de fenémenos como el de la globalizacion, la era digital y la sociedad del conocimiento. Ligado a todo ello, estos
ultimos afios hemos asistido a una eclosion de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién y a un importante
aumento de la movilidad.

Por una parte, gracias a las nuevas tecnologias, se han abierto mdltiples vias de acceso a una gran variedad de
contextos de uso de la lengua y también se han generado nuevas formas y modos de comunicacién y de interrelaciéon entre
lenguas, sociedades y culturas. En este nuevo escenario se produce un flujo constante de informacién, recursos e ideas, y se
abren nuevas posibilidades de acceso a formas diversas comunicacion y aprendizaje. Debido a ello, actualmente asistimos a
proceso muy evidente de diversificacion de contextos de ensefianza, diversificacion de perfiles de estudiantes y
diversificacion de necesidades de aprendizaje que, a su vez, conllevan una gran diversificacion de la demanda.

Por otra parte, la popularizacion de la actividad de aprendizaje de lenguas, la consolidacion de una “cultura de
aprendizaje” y la facilidad existente para intercambiar y cotejar experiencias al respecto, tiene como resultado un alumnado
gue cuenta un criterio mas formado acerca los logros que desea alcanzar, acerca de los plazos en los que deberian poder
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conseguirlos, acerca de la forma de acreditarlos, etc. En consecuencia, hoy en dia el alumnado es altamente exigente con la
cualificaciéon del profesorado; espera una ensefianza con elevados estandares 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 “satisfaccion” (lograr algo “suficientemente bueno”, esto es, soluciones aceptables) frente a modelos
“troquelados en el yunque de la maximizacién”. Se trataria de desarrollar disefios que satisfagan adecuadamente las
demandas y necesidades, pero sin aspirar necesariamente a lo maximo. En cualquier caso, perseguiria modelos sobrios, con
pautas basadas en evidencias empiricas y en continua revision, con una orientacién mas “predictiva”’ (orientada a objetivos)
que “prescriptiva” (orientada a los principios).

En definitiva, los retos a los que nos enfrenta la sociedad actual exigen respuestas didacticas que permitan atender de
forma local y especifica a las exigencias particulares e idiosincrasicas 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
economia, racionalidad y de relativa universalidad, dichas soluciones deberian sustentarse en un conjunto de principios
compartidos, que permitan dar cierto nivel de satisfaccién a las necesidades los agentes implicados en los procesos de
ensefianza/aprendizaje, y a la sociedad en su conjunto.

Probablemente, este sea el punto que ofrece un anclaje mas sélido de las tendencias postcomunicativas, entendidas
como modelo abierto, flexible y dinamico, desarrollado para dar una respuesta 6ptima 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 Unica, de autoridad intelectual y cientifica y de credibilidad ante los
grandes discursos institucionalizados (Baralo y Staire, 2010: 217). La cuestion clave consiste en dilucidar si estas tendencias
se asientan sobre bases solidas o, si por el contrario,se sitdan en el espacio conceptual ecléctico del todo vale, sin saber ni
cémo, ni cuando, ni qué, ni por qué, ni para qué seleccionar un contenido y un procedimiento didacticos al servicio de un
determinado objetivo de comunicacion en la lengua que esta ensefiando (Baralo y Staire, 2010: 222). Para aclarar este punto
(y para poder evitar practicas que no cuenten con un aval suficiente), se requieren dispositivos de control de calidad, basados
en datos empiricos. Esto es, la nueva situacion exige necesariamente la integracion de investigacion e innovacion, ya que no
todas las innovaciones tienen el mismo grado de validez, ni todas las soluciones validas lo son en igual medida en todos los
contextos y situaciones.

3. PRIMEROS MOVIMIENTOS POSTCOMUNICATIVOS EN E/LE

Como primera aproximacion a la cuestion, en un trabajo anterior (Ezeiza, 2007) se tratd de realizar una panoramica amplia de
la oferta de manuales de ensefianza de E/LE, a partir del estudio de propuestas representativas de cinco orientaciones
metodoldgicas: 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 serian
precomunicativos y los dos Ultimos serian postcomunicativos. Tal y como se puede apreciar en la tabla n° 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
panoramica bastante amplia de cémo se transit6, 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 ensefianza que proponen. En la tabla n°® 2 se puede consultar el listado completo de variables y los
indicadores asociados a cada una de ellas. El instrumento de andlisis completo puede consultarse en la siguiente direccion
de internet, correspondiente a la Revista MarcoEle:http://marcoele.com/descargas/9/ezeiza_anexo2.pdf.
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V3! El usuario La implicacion personal de los alumnos; estilos de aprendizaje implicados;

sensibilidad al tipo de personalidad.

'I'zl: Los interlocutores La identidad social del alumno, la estructura relacional del aula y la dindmica
grupal; los procesos interculturales; aspectos relacionales y aprendizaje: la
cooperacidn.

V3! El contexto de situacidn Los elementos visuales; los temas del discurso y las variables situacionales;
la finalidad y la modalidad de la comunicacién; la optimizacidn del
aprendizaje.

Vy: Las operaciones de | Operaciones comunicativas; operaciones de aprendizaje; operaciones

comunicacidén y aprendizaje. cognitivo-lingdisticas.

Vg: Las actividades de lengua. Actividades de comprensidn oral; actividades de comprensidn lectora;

actividades de expresidn escrita; actlvidades de expresién e interaccién oral.
Vg: Las muestras y producciones|El discurso aportado, mediador y generado; los medios y los soportes; las

de lengua. unidades linglisticas; el tratamiento de las muestras de lengua.

L H Los componentes | Cobertura y tratamiento del componente gramatical; del componente

competenciales discursivo-textual; del componente funcional; del componente sociocultural;
del componente léxico-semantico.

Vgt Las estrategias Estrategias de aprendizaje y estrategias de comunicacidn; la ampliacidn y el

enriguecimiento de las estrategias.

U‘,.Tipuyniwﬂﬂ de nb}ltlvnl Los fines generales y la centralidad del alumno; el tipe de programa: la
perspectiva curricular y la perspectiva del “syllabus®; cobertura:
componentes del uso de la lengua; procedimientos: acciones discentes
prigritarias.

V1ot Los mecanismos implicades | La ensefianza centrada en el “input™; la ensefianza explicita (inductiva y
deductiva); la enseflanza centrada en el “output”™; la ensefanza centrada en
¢l "“feedback™ negativo.

Vii: La toma de conclencia El papel de la reflexién y el autoconocimiento; la articulacién de los
aprendizajes: |a comunicacidn de objetivos, la organizacidn de los datos y la

consolidacidn de los aprendizajes.

Vi3: La autonomia La motivacién; el control sobre la estructura del aprendizaje; la orientacion
al legro.

Vi3t La autenticidad Autenticidad del texto; autenticidad del procedimiento; autenticidad
personal.

\'14.Las a-:tivbdadas prawas o nmmliu:lﬁn; condiciones y restricciones; planificacin.

Vgt La actividad central Tipe de actividad; focos de atencldn; el control de la ejecucidn.
Vig: Las actividades derivadas Producto final; eficacia comunicativa; evaluacidn de logros.

Tabla 2. Variables analizadas en Ezeiza (2007)

Este estudio revel6 la existencia de un buen ndmero de lineas de evolucién entrecruzadas que han derivado hacia una
oferta progresivamente mas diversificada, especifica y sofisticada. En la imagen n° 1 pueden observarse, a modo de ejemplo,
las lineas de evolucién correspondientes a cuatro indicadores: a) el porcentaje de actividades que apelan explicitamente 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 (comunicacién, cultura, aspectos formales...) y a su aprendizaje (linea 1.1.3); b) el
porcentaje actividades que proponen la realizacion o la reproduccién verosimil de una tarea auténtica de la vida de aula o de
fuera de ella (linea 1.1.4); c) el porcentaje actividades que requieren expresamente analizar, cotejar, reelaborar... las
aportaciones personales de varios miembros del grupo (linea 1.2.2); y d) el porcentaje de actividades que requieren al
alumno que personalice (mediante la evocacion, la simulacién o la realizaciéon) un comportamiento (comunicativo) verosimil
(linea 1.2.4). En total, se estudiaron 998 lineas de evolucién, entre las cuales un porcentaje muy elevado (78% aprox.)
revelaron cambios significativos en las formas de concebir la lengua, su aprendizaje y su ensefianza.
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Figura 1. Algunas lineas de evolucion detectadas en Ezeiza (2007)

No obstante, y aun cuando los resultados obtenidos en este trabajo fueron altamente explicativos, al tratarse de un gran
nimero de datos discretos, no permiten dilucidar con claridad cuéles 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 Analisis Factorial de Componentes Principales utilizando el paquete estadistico SPSS 19. Gracias
a este procedimiento estadistico, se pudo evidenciar que la evolucion reflejada en los manuales del corpus quedaria
representada por dos grandes movimientos. El primer movimiento habria transitado a.1.) hacia una concepcion de la lengua
como sistema al servicio de la comunicacién; a.2) hacia una concepcion del aprendizaje que concede al estudiante més
protagonismo y que lo invita, en cierto grado, a tomar la iniciativa y a asumir riesgos; y a.3.) hacia una modalidad de
ensefianza mas atenta a los procesos y mas rica en recursos. El segundo movimiento, por su parte, habria transitado b.1)
hacia una concepcién de la lengua orientada al uso, el usuario y sus competencias; b.2.) hacia una concepcién del
aprendizaje mas consciente, autbnomo Yy significativo; y b.3.) hacia una modalidad de ensefianza mas contextualizada, en la
que la asistencia continua al estudiante cobra relevancia destacada. El primer movimiento seria representativo de la
transicion de las metodologias precomunicativas a las metodologias comunicativas, y el segundo representaria la transicion
hacia modalidades postcomunicativas.

Si representamos los indices matematicos correspondientes a ambos ejes situando en el mapa factorial los 15 manuales
estudiados en el corpus, obtenemos como resultado la distribucion que puede observarse en la imagen n° 2.
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Figura 2. Distribucién factorial de los manuales del corpus de estudio

Como se puede apreciar, los manuales de base estructural se sitlan en el cuadrante inferior izquierdo; por lo tanto,
presentan valores muy bajos tanto en el eje representativo de la transicion hacia modelos comunicativos (eje vertical), como
en el eje de transicion hacia modelos postcomunicativos (eje horizontal). Los manuales de orientaciéon nocional-funcional, por
su parte, representan un primer avance hacia modelos comunicativos; de hecho, se sitian en una posicién mas 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 representaria el
principal movimiento que se produjo en la primera etapa postcomunicativa de la ensefianza de E/LE. En cualquier caso, si
atendemos a la posicién de los dos grupos de manuales representativos de las tendencias metodolégicas que surgieron
posteriormente, se aprecia que la evolucién transité por dos movimientos.
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Un primer movimiento consistié en una “moderacion” de la posicion en el eje vertical; de hecho, tanto los manuales de
orientacion comunicativa moderada, como los manuales basados en el enfoque por tareas se sitdan en la posicion central del
esquema. Analizado de forma superficial, este movimiento podria interpretarse como un retorno a modelos precomunicativos.
Sin embargo, analizando detalladamente los datos que subyacen a este grafico, se observa que este movimiento representa
una incorporacion de estrategias didacticas de atencion a la forma que, sin desvincularse del postulado ya asumido de que el
objetivo de la ensefianza de lenguas es preparar a los estudiantes para hacer frente a situaciones de comunicacion
significativas, y apoyandose en diversas evidencias empiricas, se interpreta que las actividades focalizadas de atencion a
diversos aspectos de la lengua, la comunicacién y la cultura pueden, precisamente, resultar de gran ayuda para la
consecucion 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 orientacion comunicativa
moderada comparten el mismo espacio con los manuales precomunicativos y comunicativos, esto es, no parece que
terminen de desligarse de la tradicion 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 representacion se
descubre que el segundo movimiento postcomunicativo se produce debido a un importante cambio de punto de vista sobre la
ensefianza/aprendizaje de lenguas. Asi pues, el desplazamiento en el eje horizontal representaria un cambio desde una
perspectiva que transitaria del “ensefiar 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 evolucion de la metodologia de ensefianza en la
primera etapa postcomunicativa reflejada en los manuales de E/LE evidenciaria dos focos de interés.

Por una parte, parece que se inicia una senda de indagacién acerca de férmulas 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 atencion focalizada a las diferentes dimensiones de la competencia comunicativa
(conocimiento sociocultural, conocimiento pragmatico, conocimiento semantico, conocimiento gramatical, etc.). Por otra parte,
se abre una via de desarrollo que, poniendo el acento en la dimensién psicolingiistica del aprendizaje, indaga precisamente
en el potencial de la comunicacién como via para maximizar la adquisicién 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 hip6tesis que han dado lugar a los dos
movimientos realizados en la primera etapa postcomunicativa, actualmente el reto fundamental consistiria -tal y como sugiere
el esquema de la figura n°® 3- en desarrollar formulas que permitan conciliar de manera equilibrada el estimulo de la
competencia comunicativa y su enriquecimiento, integrando de forma coherente la actividad de comunicacion y la actividad
de aprendizaje en modelos con bases lingiiisticas y psicolégicas sélidas que permitan, sin renunciar al desarrollo de
curriculos institucionales previamente establecidos, proponer a los estudiantes itinerarios altamente personalizados.

En otras palabras, se trataria de integra una visién orientada a los procesos con una visién orientada a los contenidos, en
la que el discurso que lleva al primer plano de la ensefianza/aprendizaje valores y conceptos como el de personalizacion,
motivacion, orientacion, etc. no entre en conflicto con un discurso mas 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 curriculum,
la acreditacién de los aprendizajes, etc.
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Figura 3. Vias postcomunicativas de innovacion metodolégica

Algunos de los nuevos proyectos -comoEn Accion de la editorial EnClave ELE- apuestan por una aproximacion holistica a
la lengua y su aprendizaje, centrada en una accion comunicativa con proyecciéon 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 comunicacion, pero generan un escenario de aprendizaje que regularmente focalizan
la atencion de los estudiantes sobre cuestiones (inter)culturales, comunicativas, textuales y relativas al sistema de la lengua,
a través de diversos recursos disefiados al efecto y estratégicamente distribuidos a lo largo de las secuencias didacticas. Por
lo tanto, se trataria de propuestas inspiradas fundamentalmente en el enfoque por tareas, que se alinearian principalmente
con la vision de la ensefianza/aprendizaje reflejada en la columna izquierda del esquema de la figura n° 3.
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Por el contrario, otras propuestas recientes —por ejemplo,Espafiol Lengua Viva de la editorial Santillana ELE- apuestan
por estrategias metodoldgicas en las que los contenidos curriculares tienen un protagonismo mas destacado. Se trataria de
propuestas alineadas con el modelo de ensefianza/aprendizaje reflejado en la columna de la derecha del esquema de la
figura n® 3. Estas propuestas ofrecen un marco disefiado para facilitar el aprendizaje de conocimientos competenciales (en el
caso deEspafiol Lengua Viva, desgranados en cinco categorias: conocimientos de tipo sociocultural, funcional, textual,
gramatical y Iéxico) y el desarrollo monitorizado de las destrezas (de comprension, expresion e interaccidn) necesarias para
afrontar diversas situaciones de comunicacion. La novedad de este tipo de propuestas residiria no tanto en la propia
concepcioén de la lengua y su aprendizaje, sino en la diversificacion de niveles de andlisis y objetivos, y en la forma de
suministrar los estimulos 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 comunicacion con otras mas focalizadas en contenidos concretos, y
regularmente proponen otras actividades mas globales (tareas globalizadoras, pequefios proyectos...) que ofrecen un marco
mas amplio para poner en juego las destrezas desarrolladas y los contenidos focalizados. En definitiva, se trataria de
versiones actualizadas del modelo comunicativo moderado.

A diferencia de las dos anteriores, otras propuestas se situaran claramente en la zona media del esquema de la figura n°®
3. Este seria el caso dePasaportede la Editorial Edinumen. Se trataria de modelos claramente orientados a la accion, 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 vinculacidon 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 vision holistica de la comunicacién con una vision atomizada de
su aprendizaje. Para ello, apuestan por una metodologia modular que desgrana actividades de comunicaciéon complejas en
diversos niveles: ambito de comunicacion, tareas, actividades comunicativas, competencias, saberes competenciales, etc.
Estas propuestas encuentran su inspiracion en el enfoque por competencias.

No obstante, parece que en este momento estamos asistiendo a un nuevo estadio en la evolucion metodolégica
postcomunicativa, protagonizado por propuestas comoBitacora de la Editorial Difusion. 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
tradicion metodoldgica precedente y que, de forma muy general se ha resumido en el esquema de la figura n° 3. Este
proyecto destila una clara vocacion innovadora, y concilia de forma sultil los principios que dan soporte a propuestas diversas
como son el enfoque por tareas, el enfoque textual, la atencion a la forma o el enfoque Iéxico -a los que ya nos hemos
referido anteriormente en este trabajo-, para ofrecer a estudiantes y profesores un modelo despojado al maximo 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 contemporanea, altamente estimulantes; despertar la la curiosidad de los estudiantes hacia la
cultura, la comunicacién y la lengua; invitarlos a participar activamente del aprendizaje proporcionandoles instrumentos y
estrategias sencillas pero altamente efectivas; etc. En cierto modo, se trataria de una concepcién metodoldgica que se centra
mas en estimular el propio aprendizaje (“ensefiar a aprender”) que el fin ultimo del mismo (“aprender a comunicar”).

En cierto modo, este modelo aparenta ser una evolucion sofisticada y altamente estilizada del “comunicar para aprender”
que, como hemos sefialado anteriormente, fue el motor de cambio que provocd el segundo de los movimientos
postcomunicativos en la ensefianza 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 Bitdcora -al igual que en su momento Intercambio o Gentede la misma
Editorial Difusion- represente una nueva vuelta de tuerca en la evolucion metodoldgica de E/LE, que instalada ya en una
etapa postcomunicativa, avanzaria sobre bases firmes hacia modelos progresivamente mas 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 disposicién para el aprendizaje del espafiol, y que es capaz de desplegar toda
su autonomia para optimizar y personalizar el proceso de aprendizaje.

5. CONCLUSIONES
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Como se puede apreciar, los Ultimos afios se han desarrollado un buen nimero 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
adatandolas al nuevo marco conceptual en el que nos instalan las tendencias postcomunicativas antes apuntadas, sino, mas
bien, para dar una respuesta mas eficaz a la diversificacion 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
ensefianza/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 “ensefianza postcomunicativa’, caracterice de manera mas precisa la particular idiosincrasia de esta nueva etapa.

Algunos datos ya recopilados sobre manuales de publicacién reciente apuntan ya en esa direccion. Esperamos poder
divulgarlos proximamente, para poder someterlos a discusion.
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