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,EL ENFOQUE COMUNICATIVO EN LA PERSPECTIVA 

DE LA EVOLUCIÔN HISTÔRICA DE LA DlDÂCTICA 

DE LENGUAS EXTRANJERAS 

Chri5tian PURE.'! 
(Catedrâtico en el Instituto Universitario de Formaciôn de Maestros de Paris 

yen la Universidad de La Sorhonne-Nouvelle -ParÎs Ill-) 

Habia'pensado -y sigo pensando- que 
cuando los organizadorcs de estos encuen­
tras me invitaron a presentar esta ponencia 
sobre el enfaque comunicativo, sabîan que 
yo mantenia una postura mâ.~ bien crÎtica fren­
te a esta aproximaciôn. De modo que, cuan­
do después de aceptar la invitaciôn leî en un 
comunicado e~çrito mandado a los ponentes 
y asistcntcs que «esta orÎentaciôn parece estar 
firmemente asentada, de hecho, entre las con­
vicciones dei profesorado», y que los orga~ 
nizadores se proponfan «fundamentar, potcn­
dar y ejemplificar distintos aspcctos de la 
ensefianza de idiomas siempre bajo la pers­
peetiva de una aproximaci6n eomunicativa», 
comprendf que el papel que me habîan asig­
nado era el de abogado deI diablo ... 

Existcn dos tipos posibles de anâlisis didâc­
tieo de una metodologîa 0 cualquier atm tipo 
de cohereneia metodolôgica, tal camo un 
enfoque -el enfoque comunicativo. por ejem­
plo-: 

un anâlisis interno. que se mantiene 
dentro de la coherencia de su objcto: 
es 10 que uno haee par ejcmplo cuan­
do analiza las bases tc6ricas y las impli­
caciones practieas de una metodolo­
gfa 0 enfoque, 0 también eualldo 

CUADRD N'1 

NIVEL METADIOÂCTICO 

Didactologla 
Anàlisis dei funcionamiento dC: campo 
didàctico en relaci6n con su entomo insti­
tucional y social. 
Evoluci6n historiea de la didactica. 
Anàlisis y propuestas sobre la epistomolo­
gia de la didâetica. 
Anaiisis y propuestas sobre la deontalagia 
en didâcllea. 
Analisis y propuestas sobre la ideologia en 
didactica. 

NIVEL METAMETODOLOGICO 

Didactica 
Comparacion/evaluaei6n de dilerentes 
melodologias 
Anâlisis de las relaeiones entre una meto­
dolagiailas metodologias y los demas ele­
mentos dei campo didâctico. 
Evoluci6n hist6rica de las diferentes mata­
dologias. 

NIVEL METOOQLOGICO 

Meladologfa 
Elabaraci6n/desarroll%peracionalizaci6n 
de una metodologia determinada. 

christian
Zone de texte 
« El enfoque comunicativo en la perspectiva de la evolución histórica de la didáctica de lenguas extranjeras », LOGOI, Revista de lenguas (revista de la AAPLE, Asociación Asturiana de Profesores de Lenguas Extranjeras), n° 3, junio de 1996. Oviedo : AAPLE, pp. 11-20
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esrndia los materialcs Jidâcticos cuyo~ 
aUiorcs SC valen de esta metodologîa; 
un analisis externo, que uno puede 
haccr Je~Jc dos puntos Je vista 
«mcta»: 1 el punto de vista didactico. 
y el punto de vista didactolôgico.2 El 
cuaJro n.o 1 presenta los tres nive les 
de la reflexiôn sobre la enseIÏan7.a y 
el aprendizaje de idiomas. 

De modo gue yo adoptaré agui sucesiva­
mente. para haeer un anâlisis crftico dei enfo­
que comunicativo. el punto de vista didacto­
lôgico y el punto de vista didactico. 

NIVEL DIDACTÙLOGICO 

CUADRD N' 2 

Nuevas necesidade.s 
y nuevas exigencias sociales 

-1-" 
Insuficiencia e inadecuaci6n 
de los resultados obtenidos 
por la metodologia existen 

-1-
Definici6n de nuevos objetivos 

-1-
Elaboraci6n de una nueva metodologia 

En la historia de la didactica de idioma~. desde un siglo aproximadamente, se dieron 
en Europa dos casas de ruptnra metodolôgica: 

nno entre la metodologia tradicional y la metodologîa direcla, a finales dei siglo 
XIX-principios dei siglo XX; 
y otro entre la mctodologîa activa y la metodologîa audio-oral 0 audio-visual, a fina­
le~ Je lo~ afios 50-principios de los afios 60. 

En eada easo, la ruptura se produjo como consecuencia de un mecanismo que puede 
réprescntarsc tal y como figura en el cuadro nO 2. 

Lo cual ya nos permite una primera observacîôn importante: el caso del paso de la meto­
dologîa audio-visual al enfoque comunicativo, a princîpios de los ailos 70. supuso histôri­
carnente una ruptura de un tipo inédito ya que. si bien se criticô en un principio cierta insu­
ficiencia de los resultados de la metodologia andiovisual, no habîan aparecido nuevas 
neeesidades ni nnevas exigencias sociales, ni se habîan definido nuevos objetivos: los obje­
tivos alcanzados por la metodologîa audio-visual eran considerados como insuficientes. 
pero no como inadecuados. 

Tai fcn6meno expliea en gran parte. en mi opini6n. las conlinuidadcs 4UC existen 
entre la rnctoJologîa audio-visual y el enf04ue comunicativo -muy notable" por 10 
menos cn Francia en los materiales didâcticos-. Explica también la posibilidad que 
tuvo el cnfoquc comunicativo para mantenerse precisamente como un «enfoque», evi­
tando el tcner 4ue constituirse coma una nueva coherencia global fuerte: sin decirlo -
y yo creo 4ue sin saberlo- los comunicatîvistas pudîeron permitirse el lujo de presen­
tar el enf04ue comunîcativo bajo los rasgos arnenos de un aprendizaje de la comunîcaciôn 
auténtîca principalmente por medio de la comunîcaciôn auténtica en clase, porque par 
detrâs, sin decirlo pero sabiéndolo, los fabricantes de materiales didâcticos y los profe­
sores en sns clases seguian asegurando dispositivos 0 tareas menos nobles y agradables 
pero tan indispensables -talcs eomo los ejereieios gramatieales, las explicaciones 
semanticas 0 la "conversaeiôn" cn base a preguntas deI profcsor y respuestas de los 

, 
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alumnos -, rccurricndo para el casa a las metodologias anteriores, audio-visual. auùio­
oral, directa c incluso tradicional. Un colega nuestro yn notô el mismo fenômcno a prin­
cipios dcl siglo XX, en la didâctica escolar, entre la metodologia directa y la mctodo­
logfa tradicional, yeso a pesar de que eran dos metodologias en te orla totalmente 
incompati.bks: 

Los primems tiempos, gracias a la presenciu de mue,lfms que hubiun practicado el 
antiguo método, hubo un cûmula de las l'entujas de los dos mètodos, es decir que lbs pm­
feson;s /lO aba/ldonaron en seguidu l' integralmente .IU antigua manera de ellseÎwr, con­
fomiândose sin embargo al mismo tiempo u las nI/evas instruccio/les minisU'riales. Clam 
que el.dia de la inspeccibn, representubmr la comedia de! método direcfo infegral ante el 
enviado deI Ministro. Seguramente que èste. si l'ra clararidente, .I"ospechuha la rea/idad, 
pero tenîa la amabilidad dt' tena en cr/enta sôlo el èxito de la ensenanza. Si era ingenua 
-y l'sa pasaba con los fanillicos de! método- . . 11' dejaha engai/ar, pmdigando unas ala­
banz.as que haCÎan sonreir a los que estahall enterados (P. Pfrimmer, "Après un demi-siè­
cle de méthode directe». U'.\" ùmgues modernes, nO 2/1953, mar~-avril, pp. 4\)-57, la tra­
duccÎôn es mÎa). 

Volviendo al cuadro n" 2, cabe not.1r que este mccani~mo de cambio didâctico funcio­
na siempre-y esta es un fenômeno nonna!. inevitablc- en base a la ideologîu de cambio 
vigente en la ~ociedad de la época. El cuadro siguientc (nO 3) presenta de manera sintética 
los modelos ideolôgicos y sus aplicaciones en las diferente~ metodologfas constitufdas que 
se sucedieron a 10 largo deI presente siglo. 

Creo que este tipo de analisis didactolôgico permite distanciarse un poco deI enfoque 
eomunicativo, y no considerarlo algo ingenuamcntc eomo en eada época anterior se con­
siderô la ûltima metodologfn: como la mejor pOH.jue cra la ültima. Permite distanciarse de 
este enfoque situândolo claramente en ~u ticmpo, en nuestro tiempo: este enfoque no es 

CUADRD N' 3 

MODELOS IDEOLOGICOS APLICACIONES 

Metodologia directa • Revoluci6~ politica siglo XIX • Instrucci6n oficial de maya de 1902 
(1900-1910) {brusca. viole~ta. radical} • Sistematizacion de procedimientos nuevos 

opuestos a los de la metodologia tradicional 

Metodologia activa • Reformismo politico • Pragmatismo 
{1920-1960} • Flexibilidad 

• Eclecticismo 

Metodologia audiovisual • Revolucion tecnologica • Integraci6n did:ktica alrededor dei soporte 
{1960-} (audiovisual) audiovisual ("diillogo de base») 

Enfoque comunicativo • Revolucion de la • Ensenar/aprender a comunlcar comu~icando 
(1970-) comunicaci6n • Focalizaci6n sobre el alumno 

• I~dividualismo • "Nuevas tec~ologias" 
• Revolucio~ tecnol6gica 

(informatica) 
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el proùueto ùireeto de un nucvo progrcso dccisivo en lingüÎstiea, sino-que pasô con él exac­
tamente 10 mismo l.jue con la~ metodologîas audio-oral y audio-visual, 0 sea que los espe­
cial i~ta~ fueron a bu~car en la~ mûs recicnte~ orientacioncs dc la lingüÎstica 10 que les per­
mitiera elaborar y justificar el enfoque mâs conforme con la ideologÎa dc'su tiempo~ Creo • 
ademâs que la ideologîa desempefiô en el caso dei enfoque eomunieativo un pape1 tanto 
mâ~ importante cuanto que, como 10 hemos visto mâ~ arriba. no habfan aparecido en su 
casa nuevas necesidades ni nuevos ohjetivos sociales. 

2 NIVEL DIDÂCTICO 

En varias publicaciones anteriores, he propuesto representar el campo didâctico (la pro­
blemâtica de la enseiianza de las lenguas) con el cuadro siguiente: 

CUADRO N' 4 

CAMPO DE LA DIOAcTICA OE LAS LENGUAS (NIVEL ENSENANZA) 

~J TEOR1AS 1 ... 

// """ 
/" \ 

)MATERIALESl 

/ ". 1 
~. t i "t 

1 OBJETIVQS 1 

• 
IMETOOOLOG1AI 

~ ~ 

1 EVALUACION 1 , 
/ 

.. ~ / 
1 SITUACIONES 1 

\ / 

..... " ,/ 
1 PRÀCTICAS 1 

En esta concepciôn de la didâctica, se comidera que la pregunta «central» es la pre­
gunta «.:.cômo?» (cômo enseiiar): pero no porque seria la pregunta cscncial, sino porque es 
la pregunta mas compleja, aquella cuya respuesta obliga a tener en cuenta simultanea­
mente todos los demâs elementos dei campo didâctico (las teorÎas, los objetivos, las situa­
dones.los materiales.las prâcticas y los resultados). Dicho de otra manera, la metodolo­
gia no es el centro de la didâctica (en el sentido jerârquico de la metafora), sino que esta 
en su centro (en el sentido estratégico de la expresiôn). 

En el espado de las teonas dominan los especialistas universitarios. Los objetivos, las 
situaciones y la evaluaciôn estân en manas de la insütucÎôn escolar. De modo que los pro­
fesores de la cnseiianza cscolar tienen una representaciôn de la problemâtica didâctica que 
tiende a reducirsc a los unicos clcmentos que piensan poder controlar (cuadro n° 5). 

o sea que, cn Francia por 10 menos, estas profesores tienden a cancebir prioritaria 0 

exdu~ivamentc cl progre~o a nivcl Je su prâctica docente coma consecuencia de un cam­
bio de materialcs que permite innovaeioncs mctodol6gicas. De ahila orientaciôn principal 
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de la mayorfa de hw cursillos de fonnaciôn 
propuestos por cHos mismos, y que ~e titu-
1an «La utHizaciôn de la prensa / de las pelî­
cula~ de vÎdeô 1 de la infôrmatiea 1 de los 

CUADRO N' 5 

cômi{;s 1 etc. en cla~e de idioma». 

REDUCCION DEL CAMPO DE LA OIDACTICA 
DE IDIOMAS EN CONTEXTO ESCOLAR 

(Nivel prolesor) 
W que quiero o,;ugerir con la uhieltciôn de 

la metodologia en cl centro dei campo didac­
tico (cuaÙIo nO 4), sencillamente. e~ que la 
metodologia eo,; un lerritorio comûn a IOdos 
los adores dei campo didâctico. un espado 
en donde todos ello.~ .~e encuentran en silua-

MATERIALES 

'" METODOLOGIA 

'" cion de igualdad: en el terreno de la~ apI ica- PRAcTICAS 
ciones 0 implicaciones melodolôgicas de una 
nueva teoria textuaL por ejemplo (y sôlo en 
este terreno ).la opinion de un profesor tiene «naturalmente» lamo peso y tanla legitimidad 
coma la de un lingi.ii~ta. 

Propongo ahora que consideremos este mismo dibujo (cuadro n° 4) comn si fuera uno 
de eSllS antiguos mapamundi, que represcnlaban asi con dos circulos tangentes la rotundi­
dad de la esfera terrestre. Cuando se observa la historia de la didâctica e~colar en Prancia 
desde un siglo3 .la impre~iôn que se tiene es que ella alterna constantemente entre dos pola­
rizaciones opuestas, que llamaré aqui «revolucionaria» y «rdomlista» (euadro n" 6), 

En la polarizaciân «revolucionaria», los didâcticos se apoyan en nueva~ teorias para 
elahorar nuevos materiales, y desde e5ta posiciôn recha7.an el polo opuesto. 0 sea que exi­
gen que la instituciân modifique substaneialmcnte las situaciones de enscfianza (meno~ 
alumnos en cada clase, mâs homogeneidad de niveles. mâs horas semanales, en particu­
lar), y que los profesores camhien radica1mente ~us prâctica~ habituales. El modelo for-

CUADRD N' 6 

CAMPO DE LA DIDACTICA DE IDiOMAS 
LAS DOS PDLARIZACIONES 

j TEORiAS 1.. Polo" 1 MATERIALES 1 
/~ ", "revoIUClon" ? ." 

/- --- -- -- '" / -- --- ---- -~ 
/--~--~- , 

'~ t 
". 1 OBJETIVOS 1 1 METODOLOGIA 1 1 EVALUACION 1 

• 
\ . \ . 
\~ -:;/ POI:- ~<:. -- -- -- ---/' 

1 SITUACIONES l "gesIi6n» 1 PRÀCTICAS 1 
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mativo correspnndicntc -llamado ~ignifi­
cativamentc «reciclajc»- consta de dos par­
te~: informaciôn ~()bre la~ nuevas teodas. y 
entrenamientli a la utilizaciôn de los nuevos 
materialcs. E~te m(xlelo es el que estaba vigen­
te, pm ejemplo, en la época de la metodolo­
gia audio-visual dominante (anos 60 y prin­
cipios de los 70 en Francia). 

En la polari/.aciôn «reformista». al con­
trario, IŒ didâcticos ponen énfasis en la necc­
sidad para el profesor de adaptarse a sus situa­
dones diversas de ensefianza. asi como en la 
experiencia prâctica de los profesores lla­
mados predsamente «experimentados». El 
rechazo dei polo opuesto cs tan clam como 
en el casa de la polarizaciôn opuesta: pm una 
parte se valoriza a los ;<practicadores» que 
conocenlas realidades dei terreno, a cxpen­
sas de los «teôricos» que no las connccnan 
(ni se interesarian por cllas); y por otra par-

CUADRD N° 7 

PARADIGMAS , 

REVOLUCIÔN GESTI6N 

. 
objeto sujelO. 

teorias modelas 

slmplificaci6n complejidad 

revoluci6n reformismo 

racionalizaci6n pragmatismo 

sislematizaci6n ecleclicismo 

innovaci6n variaci6n 

aplicaci6n adaptaci6n 

experimenlaci6n observaci6n 

rigor flexibilidad 

te se considera que un buen profcsor no e~« e-;clavo» de ningûn material, sino que es capaz 
de crear continuamente ~us propios materiales, porque sôlo asÎ estaria en condiciones para 
adaptarse continuamentc y 10 mcjor p()~ible a sus alumno~ y a sus situaciones de ensenan-

'". 
Cada una de estas d()~ polarizaeiones genera su propio «paradigma.» (0 conjunto de prin­

cipios bâsicns que orientan toda la concepciôn de la investigaciôn, elaboracion de mate­
riales, prâctica doccnte y evaJuaciôn), que se pueden representar de la manera que figura 
en el euadro nO 7. 

Las diferentcs oposieiones presentadas en este cuadro me parecen daras. excepto tal 
vez la~ dos primeras, que voy a comentar por 10 tanto brevemente (sobre todo la primera, 
que utilizaré al final de esta ponencia); 

- La opo~iciôn «objeto» / «sujeto» remite a la oposiciôn entre las llamadas « episte­
mologîa dei objeto» y «epistemologia dei sujeto». 

En la prÎmera -la epistemologîa dei objeto-, se considera que la acciôn (en este caso, 
la ensefianza) debe ser guiada al mâximo por un conocimiento «objetivo», «cientifico». 0 

~ea ese tipo de conocimiento al que nno puede llegar cuando se trata de un objeto total­
mente exterÎor a la condencia humana. En el casa de la ensefianza de las lenguas.los dos 
«objetos» que se han detlnido hasta ahora sonia Icngna misma, por una parte, y d funcio­
namiento de la mente humana confrontada al aprcndizaje de esta lengua, pm otra parte, 
siendo las dos ciencias eorrespondicnles la lingüi~tica y la psieologîa dcl aprendizaje. 

En "la segnnda -la epistemologia dcl sujeto-, sc eomidcra que la acciôn dcbe guiar­
se prindpalmente por la atenci(in permanente a la aetividad dei sujeto en su proccso de 
aprendizaje, actividad que por 10 tanto dcpende en gran parte de su propia «-;ubjetividad" 



EL Er>-I{lQIIf' COMLTNICAIlVO E."I LA PIoRSPECTIVA DL LA EVOLLTCJO." HI~T(JRICA .. LOGOI N.'3 • 17 

(per~onaljdad, carâcLer, motivaciÔn ... ), y de la inte­
racc.iÔn entre él y los elemento~ de su en\Omo, entre 
los que estân el profesor, los olro~ alumnos, y mâs 
allâ la'~ocîedad en generaL Y que estas relacîones 
e interrelaciones se caracterizan par su compleji­
dad, la cual se dèfïne por los componentcs dei cua­
dro nO 8. 

CUADRO N' 8 

- AI oponer <<teorlas)) y «modelos», se entien­
de que las primeras buscan cl conocimiento de la 
realidad tal como existirfa objetivamente (cl crite­
rio de evaluacion de una teoria es la vcrdad), mien-

• tnl.\ que los segundos estân concebidos para la acci6n 
sobre la realidad (el criterio de evaluaciôn de un 
modelo es la efïcacîa). Diremos asi que 10 que sus­
tenta la posiciôn «aplicacionista» en didâctica, e~ 
la idea (por cicrto discutible) de que la verdad lin-
güî~tica coincide con la eficacia didâctica. 

Los componentes de la complejidad 

o la multiplicidad 

:J la dlversidad 

:J la heterogeneldad 

LJ la variabilidad 

o la inestabilidad 

::J la interrelaci6n 

~ la con!radicclon 

::J la inclusi6n dei observador 

Pero volvamos por un momento al cuadro n° 4. Puede ser utilizado también para repre­
scnlar la evoluci6n de la manera como ~e eoncibi(; la estrategia innovadora en didâctica 
dcsde haee un siglo (cuadro n" 9). 

Desde principios deI siglo XX hasta los anos 50, la crîtica de la metodologîa directa lla­
mada «integra!>, (que cOITe~pondia a una polarizaci6n reyolucionarin) sc hizo en base a 
una~ ideas clave muy parecidas a las actuales, de indole ecléctico, coma 10 muestra la cita 
dcl cuadro n" 10. 

En los afi.os 1960. que corresponden a la era de la dingüistica aplicada", se considcr6 
que era posible innovar en el campo de la didâctica tomando coma punto de apoyo el cle­
mento <<teoria~" (en ese casa, se trataba de la lingüîstica estrw:tural y dc la psicologia deI 
aprendizaje bchaviorista). Ahora bien. el enfoque comunicativo ha conocido en los ûlti-

CUADRD N" 9 

//j~~~Ri:~61;'~<\\ IMATERIALESl 

// " /, " / \ \ 

.i i/ ' \. 19~O.1950 \ . , ,. , ,. 
1970 IOBJETIVOSI- -IMETODOLOGiAI.. . .. 1 EVALUACION1 

• ! 

\\~ / ,\ 

""" ISITUACIONESI/// 
"1980~// 

~ ~ 

RIEHT~~CH 1985 // 

',. #' 

1 PRAcTICAS 1 
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CUADRO N'10 

los principios de la «nueva pedagogfa» 
(1913) ~ 

En cuanto a la eleecion de los medios, tan alejada -1 focalizaei6n sobre 10 metodol6gic'0 
de las tendencias extremas de antes como de las 
de nuestros dias, [la nueva pedagogia] sabe 
combinar cuanto puede ser bueno en los sistemas '-1 eclecticismo 
mas opuestos y se esfuerza en utilizar. después de 
experimenlarlos COll imparcialidad y dosificarlos :J pragmatismo 
con cUldado, lodos los procedimientos que pueden 
concurrir para alcanzar la meta, lomando en cuanta 
cada vez las necesidades no solo practricas sino -1 las necesidades de los alumnos 
inlelecluales de los alumnos, y también la naturaleza -1 slluaciones de ensefianza/aprendizaje 
dei lerreno. 

Auguste Pinloche. La nouvelle pédagogie des langues 
vivantes, ObservatIOns et réflexions critiques 
Paris. H, Didier, 2éme éd 1927,86 P (p, 5) 

mo~ dicz afios una evoluci6n interna que nos ha hecho pasar de la po]arizacion revolucio­
naria a la polarizacion reformista (0 sea a una nucva cra ecléctica)4: 

- En lus aftos 70, que corrcsponden al primer perlodo dei enfoque comunieativo, la 
estrategia innovadora se desplaz6 hacia el elemento «obje!ivos» con el amlli~is de necesi­
dades tal eomo 10 promovieron los cxpertos deI Con~ejo de Europa; pero este despla7a­
miento fue pareial. y no modifie6 fundamentalmente la lôgica anterior5. 

- En cl segundo perfodo deI enfoque comunieativo -que es el que vivimos en los afio~ 
80-, el nuevo tema central de la «focalizaci6n sobre cl alumnQ)) ha impueslo coma pro­
blemâtica privilcgiada las situaeiones y las prâeticas (0 ~ea cl polo de la gc~tiôn). Es cierto 
que ya no se trala de la «ensenan7.a», eomo antes, sino dcl «aprcndizaje» -0 mâl> bien de 
la relaciôn aprendizaje/ensenanza -, pero este despla7.amiento conderne a los aClores dei 
campo dldâctieo, y no al campo mismo de la didâetiea con ~u~ diferentes elemenlos. Oieho 
de otra manera, cl cclectieismo ha vucllO a ser la problelmitica central de la didâctica (por­
que la focali7.aeiôn sobre las estrategias complejas de aprcndizaje exige estrategias COlll­

plcjas de ensefianza), si bien se admile quc las respue~ta~ ya no se deben imaginar sôlo a 
nivcl deI profesor, sino a nivel de un compromiso6 entre el profcsor y los alumno~. 

En una didâetiea c,-;eolar moderna, me parece evidente que cl profesor no puede basar 
~u prâctica doeente en las ~olas estrategia~ de ensefianza, porque clio supondrîa fncalizar­
se como en el enfoque tradicional en sus ûnieas estrategia~ personalcs, sean éstas gcnuinas 
(aquéllas transmitidas por la tradieiôn) 0 pre~tadas (aquél1as facilitadas por la formaciôn 
~eg:ûn la ûltima metodologfa 0 cl ûltimo enfOl.juc en vigor). Pero tampoco puede ha~ar1a en 
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, 
las solas estrategias de aprendiLajc 7 , 

porque ello, claramente, supondrÎa 
otorgar de antemano una ventaja dcci­
sivayil10ralmcntc indebida a lo~ 

_ meJOres. 
Por otra parte, euando uno obser­

va sin prejuicio las prâcticas doccn­
t~s efeetivas de los profcsore~, ~e da 
cucrtta de'que cllos espontâneamen­
IC ticnen en cuenta la complcjidad de 
su tarea. Sus erilerios de evaluaeiôn 
de los'alumnos, por ejemplo, corres­
ponden a focalizacione~ que no se 

'" limitan ni a su~ propios criterios, ni 
a los de Jos alumnos, ni a ambos a la 
ve7, sino a foeaJizaciones multiples, 
eomo 10 ilu~trael cuadro n° LI. 

En cl ~istcma eseolar, el profesor 

. . CUADRO N'11 

EJEMPLO DE FOCALIZACIONES MULTIPLES: 
LA EVALUACII1N EN CONTEXTO ESCOLAR 

CRITERIQS FQCALIZACION SOBRE 

esfuerzo 

motivacion el alumno 

progreso 

nivel media de la clase el grupo 

exigencias dei profesor el prolesor 

exigencias institucionales 

nivel exigido en el examen 
la instiluci6n 

conlenidos dei manual el material didaclico 

eomo tal dclx: conservar un ohjetivo de cnseiianza (asumiendo todo 10 que ello puede supo­
ner en cuanto a intervencionismo e incluso a directivismo), y es el de enseiianza de las 
estrategias de aprendizajc (<<ensenar a aprendeT»). Da la casualidad de que esta exigen­
cia corresponde a la evoludôn histôrica de la didâctica dei francés lengua extranjera, la 
eual esta rcgresando, como ya 10 observô René Richterich hace diez afios, a una refexiôn 
focalizada sobre 10 metodoJôgico: 

Aprender a aprender una /engua extranjera. lfn'ur al afumno a descuhrir SilS prupias 
estrategias de aprendizajr. a jer capaz de desarrollarfas y expfotarfas. a hacerse autù­
nomo, éstas son algunas de /w urientuciones caracferÎsficas de fa pedujiojiÎa -" de la 
didâctica actua/es. E~ interesante comprohar que el peso de fo mefodofbf,tico es dohle: 
par una parte ataite al profl'sor. quÎen dehe encontrar los medios didûctÎcos para rea­
lizar las (areas citadas arriha; por otra parte urane al alumno, quiel! dehe adquirir un 
mètodo para aprender. La metodofof.iÎa. por consif,tuiente, se apfica tanto a la ense­
nanza camo al aprendizaje (Besoins langagiers el ohjectlf~ d'apprentissage, Paris. 
Hachette. 1985. p. 13). 
No par casualidad insiste mucho René Richterieh, en e~te Iihro, sobre el eoncepto de 

negociaci6n entre profesor y alumno. Esto supone centrar la ateneiôn no sobre las sola~ 
estrategias de ensefianza (camo en la~ metodologîa~ direeta y audio-visual), ni sobre las 
solas estrategias de aprendizajc (como 10 sugieren los eomunieativistas), sino sohre un espa­
cio intennediario de contacto, en el que precisamente puede desarrollarse el proceso de 
negociaciôn. Esta me parece eorresponder a una realidad empirica vîvida par cada profe­
sor: las clases en que sc ~iente a gusto con sus alUlllllOS (esto ocurre de vez en cuando ... ) 
son aquellas en las que profcsor y alumnos han llegado poco a poco, en base a compromi­
sos mutuos, a una especie de metodologfa comûn de ensefian7a/aprendizaje, aquellas cla­
ses en las que sc ha creado un consenso que propongo llamar «intermetodolôgico)), 
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• 

CUADRO N°12 

LA PROBLEMATICA DE LO INTERMEDIARIO 

• 
lengua 1 la iflterJengua lengua 2 

cultura 1 ./0: intelectuaJ cultura 2 -
métodos de fa intarmetodolÔf:jk;O: métodos de 
enseFianza enseFianza 

E~ta prohlcmûtiea «intermetodo­
logiea», ~i la pensamos bien, no es 
mûs que la aplieaeion de la episte­
mologîa dei sujeto al tema metodo­
logico. El panùelismo es fâcil de hacer 
con la prohlemâtiea de la interlengua 
y con la problemâtica intercultural. 
Para terminar. quisiera sugerir la 
extension de esta misma problemtiti­
ca «de la intermediario» a la forma­
don (cuadro n° 12). 

Desde ahora en adelallle. pienso 
que el proceso de formaci6n ya no 
debe concebirse como fonnaci6n en 
la liltima metodologîa 0 enfo4ue 4ue 

tradiciones 10 inrerdldâctioo innovaciones 
didacticas didacticas 

representarian de por sî la innovaeiôn, sino coma un proceso en la que ésta nace dei con­
tacta entre las tradiciones didâcticas de los profesores y las propueslas de los ronnadore~. 
De modo que éstos ya no tienen por qué adherirse personalmente a las propuestas que haccn: 
su responsabilidad no se situa a nive! de sus propuestas, sino a nivcl de los efectos que ellas 
pueden producir. En la era ecléctica actual, la innovaciôn ya no puede conccbirse como cl 
reemplazo de una antigua cohcrencia metodolôgica par una nueva, sino como un enrique­
cimiento de los instrumento~ mctodolôgicos utiliLados por cl profe~or. En e~le sentido, 10 
mejor que puedc haeer aetualmente un forrnador con profesores euyo "perfi 1 didûctieo" e~ 
mâs bien tradicional, cs cfeclivamente fonnarles en el enfoqlle comllnicati\{). Pero me pare­
ee también cvidente 10 contrario, 10 mejor que él puede haccr con profesore~ que hayan si~­
tematizado el enf04ue eomunicativo. cs formarlc~ en proeedimiento~. métodos y aproxi­
maciones tradieionales. bta nueva fIlosofîa fonnativa me parsec personalmente, de momento, 
el ûnico medio de que disponen los didâetieos para eoneiliar do~ exigeneias tan inso~laya­
ble una eomo otra: el relativi~mo y la re~ponsahilidad. 

NOTAS 

1 El punta de visw «meta» e; el que uno adopta <:uando >e di,tançia de ~u objeto pill"a çon,iderill"lo de,de fuer .... 
2 Tomo prestado de Robert Gali~,on el término de «uiua~l(,I(lgîa".) la luea <:(l='p()ndienl~. 
J La didâclica e<;c,,]ar na~e en Fran~ia enn la in,truccl('m nticml de] 13 de ,epllembre de 1990. 
4 Existen unns mdlcins mul' fuerte, de e,la nllcva polanzaci6n en cl dlseurso acma] de los cnnmniCall\·istas.l'l\ 

particular su critica de los materialcs prdabricados y en énfasi> puesto en I,j indispensable flexibilidad deI profcsor. 
, Se mantuvo en gran pane el dispositivo anterior, en el que la pragmâtica vino a reemplazar la lingiiÎ>tica 

eSlruclUral. 
6 y todo, 10> demâ:, derivado:, a partir dei mi>mo prefijo que implka una particip",:i6n: rOilcilwclOn. cogesnim. 

compt'nsaciÔn. complicidad. comperenâa. coprodUC(iÔll. ronrena<"ifm. nmflom;n;o. crmfronm(ib". conjun("iÔIl. ("rm­
nive,,<"ia. ("()ns<,nm. ("()opnaôôn . . La pertinencia a<:lual de e,lo<. nmcepto, 'lue inlegran el prefijo latino ("um ti~ne 
que ver. clam e,lâ, cnn la vigencia de la "pmblemâliea de 10 inlermedlario». dei qlle bablaré rnâ!. adelanle. 

7 Como 10 de jan pensar algllnns parlidarins dei entoque eomunicatjyo, cl eual historicamente ha sidn clabo­

radn cabc rccordarlo- para la, nece"dadcs de adullos aplos para \"iajar a otws paises de la lIna'm Europèa. 

-




