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RESUMEN

El autor del texto comienza dudando de que la formacién psicopedagdgica sirva por si misma para
mejorar la eficacia docente del profesorado. Esa eficacia depende de miltiples factores, muchos de los cuales
escapan a la observacidn y al control de los actores educativos (apartados 1 y 2). Semejante actitud critica no
debe servir, sin embargo, para fortalecer la opinién de quienes sostienen que dicha formacién es innecesaria.
Por ello (apartado 3), esas resistencias son desmontadas, explicindolas como expresién de las estrategias de
defensa de las posiciones privilegiadas que determinados profesores y disciplinas ocupan en el campo
académico en el que tienen lugar los combates de legitimacién de los saberes. Este andlisis es ilustrado con el
caso de las Lenguas Extranjeras y su Diddctica. Tras esta puntualizacién imprescindible, se abordan (apartado
4) las relaciones entre Psicologia y Pedagogia que, en colaboracién indispensable con la Sociologfa, colaboran a
la gestién adecuada de los procesos de ensefianza-aprendizaje. El articulo se termina, antes de concluir con un
resumen de los cuestionamientos e interrogantes, con una propuesta de comprensidn de la evolucién del campo
de la Didictica de las Lenguas, entre una epistemologia del objeto y una epistemologfa del sujeto (apartado 5), y
una discusién sobre la construccién de dicho campo entre la teorizacién interna y la teorizacién externa
(apartado 0).

ABSTRACT

The author begins by doubting whether psycho-pedagogical formation itself is effective for improving
teachers’ efficiency. This eficiency depends on several factors, many of which escape the educators control
and observation, (section 1 and 2). However, this critical attitude should not support those who claim that such a
formation is unnecessary. Thus, (section 3) those resistent elements are dismounted; they are considered
expressions of defence strategies of the privileged positions that certain teachers and disciplines occupy in the
academic field, in which, struggles for knowledge legitimation, take place. This analysis is illustrated by the
subject of Foreign Languages and Foreign Language Didactics. After this essential and detailed account, the
realtionship between Psychology and Pedagogy is looked into (section 4) which, with the essential collaboration
of Sociology, contributes to the proper arrangement of educational processes. Before raising certain questions,
the article ends up with a comprehensive model for the development of the field of Foreign Language Didactics,
between object epistemology and subject epistemology, (section 5), and a discussion about the construction of
the field, between internal theoretical formulation and external theoretical formulation. (section 6).
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"Incluso en este dmbito [se refiere el autor a la produccién intelectual de sus
amigos), el contacto con la realidad de las cosas que estudian, estd dirigido y
determinado a distancia, pero de manera decisiva, por su modo de contacto con
las cosas ordinarias de la vida, es decir, por su propio contacto con su propio
equilibrio, es decir, por el contacto o ausencia de contacto que tienen con su
verdad (que estén de acuerdo con ella -con su verdad profunda- o en desacuerdo,
o separados de ella por un mito, una armadura, etc., lo cierto es que el sentido
de su trabajo, el resultado de su investigacion se resiente de ella), lo que
demuestra que no hay dos tipos de relacion con la realidad (uno racional y otro
afectivo), sino sélo uno, y la relacién con los objetos tedricos estd también
determinada por la relacién consigo mismo" (Althusser, Lettres & Franca
(1961-1973), Paris, Stock/IMEC, 1998, p. 256).

1. {QUE BUEN PEDAGOGO ERA YO CUANDO NO SABIA NADA DE
PEDAGOGIA!

Quiero despejar, en el dintel de este texto, toda veleidad de sabidurfa, cualquier
sospecha de tener leccién alguna que dar sobre el asunto del que vamos a tratar. Aquf, como
en tantos otros dmbitos de la realidad, me empefio en practicar el principio gramsciano,
suavizando con el balsamo del optimismo de la voluntad la llaga viva del pesimismo de la
inteligencia. Una cosa es que crea firmemente que los profesores -los profesores
universitarios de filologia en lo que aqui nos concierne- hayan de formarse
psicopedagdgicamente y otra que piense que esa formacién -caso de ser posible- tenga per se
potencialidad alguna para mejorar sus prestaciones académicas. Mi experiencia personal -y lo
que me es dado observar de la ajenal- me lleva mds bien a considerar que, como
provocaderamente sefialaba Pennac, éramos mejores pedagogos cuando no sabfamos nada de
pedagogia?. Reposada la polvareda que esta boutade levanta, el desahogo del escritor francés
brilla con la fuerza de las verdades simples: con demasiada frecuencia, el interés por las
cuestiones pedagdgicas, que en su origen busca encontrar soluciones a los problemas que la
practica educativa nos plantea, nos abre a un campo tan vasto, controvertido, fragmentado,
pantanoso, inseguro e inestable que quedamos atrapados en el fascinante dédalo encantador de
sus discursos; cuando queremos darnos cuenta, nos hemos convertido en expertos de "la cosa
educativa" (ciencias de la educacién, pedagogia, didéctica3), ergotizamos sobre ella,
publicamos sabios textos en los que citamos a los que nos citan para que nos citen... pero
no hemos avanzado un dpice en despejar el mal que nos aquejaba. Lo tnico que ha ocurrido
es que el objetivo de nuestras energias se ha desplazado: nuestros problemas concretos de
ensefianza -esto es, nuestros problemas de ensefiantes- nos interesan menos (con facilidad
pasmosa nos desembarazamos de ellos echando la responsabilidad sobre otras espaldas®) y
nos empleamos a fondo en estudiar y, sobre todo, en hablar de y sobre los de los otros. Este
desplazamiento es tanto mds fécil, tentador y gratificante cuanto que el nuevo campo es
mucho mas legitimado (prestigio de la investigacién frente a la ausencia de prestigio de la
docencia) y legitimador (sélo €l ayuda a -y es condicién imprescindible para- avanzar en la
carrera universitaria). En estas circunstancias el pedagogo de oficio corre el peligro de
convertirse en la copia de la certera caricatura al vitriolo que de él hacfa, hace més de veinte
afios, un profesor de secundaria francés (que acabarfa abandonando la ensefianza):

"establezco una clara diferencia entre el pedagogo y el ensefiante. Este es alguien que hace
lo que puede, en condiciones no siempre faciles, para instruir a los nifios o a los jévenes con el
fin de transmitirles conocimientos, hibitos de trabajo y pensamientos que son los suyos y sobre
los cuales ha reflexionado un poco. El pedagogo, en cambio, es un sefior llevado por una especie
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de locura: la Pedagogia. Guiado por ella, despedaza, desmenuza los elementos vitales de un saber
del que se burla totalmente, pero que le sirve de pretexto para nimeros personales que estdn
destinados en el fondo a valorarse a s{ mismo. Dicho de otro modo, el pedagogo es un ensefiante
enfermo. Lo enojoso del caso es que los tratados de pedagogia de los que se alimenta, al contrario
de los tratados sobre la pesca o la sifilis, no se han hecho para intentar curarle sino para acentuar
su enfermedad. Porque estdn concebidos por pedadogos. Es algo asf como si los tratados de
psiquiatria estuviesen escritos por los huéspedes de los hospitales psiquiétricos"5.

2. LA PEDAGOGIA, O EL HUMILDE Y CONSCIENTE EJERCICIO DEL
QUIERO Y NO PUEDO

Que un didacta comience su reflexién sobre la formacién psicopedagégica del
profesorado en los términos en los que se hace en el apartado precedente puede ser entendido
como una provocacién, cuando no como un recurso demagégico destinado a la galeria, es
decir a los miembros del teatro educativo que ocupan las butacas mds baratas e incémodas,
lejos del palco, los profesores de Primaria y de Secundaria. Parece, en todo caso, una manera
de tirar piedras sobre el propio tejado. No negaré esto tltimo: el dmbito de la Pedagogia estd
tan lleno de comportamientos soberbios que conviene llamar la atencién sobre el hecho de
que el pedagogo no tiene lecciones que dar, por el simple hecho de que -lo sepa o no- el que
se dedica a ese oficio es un profesor que o bien no ha aprendido la leccién o bien, para
utilizar la estimulante férmula de HamelineS, la ha perdido. Sélo cuando el discurso
pedagégico parte de la conciencia -poco frecuente- de esa ignorancia o de esta pérdida
comienza a poder ser ttil.

(Estoy insinuando que la pedagogia no puede aspirar a conocimientos ciertos? No,
pero sus conocimientos no constituyen mds que ciertos conocimientos sobre ciertos
procesos. No producen saberes normativos generalizables. La demostracién de la eficacia de
determinados planteamientos tedrico-pricticos en un contexto -espacial y temporal-
educativo determinado no ofrece garantia alguna sobre sus potencialidades en otro 4mbito.
La Pedagogia -y por lo tanto la Pedagogia o Didéctica de las materias que constituyen el
curriculo de las titulaciones filolgicas-, como todas las ciencias humanas con vocacién de
intervenir en la realidad, tiene no sélo una doble dimensién, explicativa y proyectiva, ambas
inextricablemente ligadas y dialécticamente relacionadas entre sf, como sefiala Contreras’,
sino también una dimensién de accién. El componente explicativo ha de orientar la
regulacién de la proyeccién y de la accidn, pero la atencién del pedagogo en el momento de
la accién no se centra -como en el caso de las ciencias duras- en la expectativa de ver
verificada su hipétesis sino, més bien, en entender lo que ocurre en esa accién y en producir
-para si y para los otros-, del modo més claro posible, una descripcién explicativa de lo que
no es ni puede ser mds que un nuevo proceso, un acontecimiento singular, puesto que la
presencia del sujeto -de una una dindmica intersubjetiva, para ser mds precisos- hace que el
estudio de los hechos educativos esté imposibilitado para producir cualquier tipo de modelo
replicable. La Did4ctica se encuentra en esta dificil y paradéjica situacién: por un lado, tiene
la obligacién de sacar y dar lecciones de y para la préctica, por otro, debe renunciar a la
ambicion de aprender y de ensefiar leccién alguna al respecto de esa préictica. Toda la
capacidad de influencia de la Did4ctica se encierra en el equilibrio entre los dos términos de la
paradoja, en el humilde y obstinado ejercicio de querer renunciando a poder. El educador,
observa con pertinencia Meirieu®,

"debe, a la vez, intentar ser lo mas eficaz posible en lo relativo a las condiciones que
favorecen el desarrollo y los aprendizajes, y reconocerse totalmente impotente para tomar
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decisiones que sélo el otro puede tomar: aprender, crecer, atreverse a hacer algo que todavia no
sabe hacer, liberarse de una determinada imagen que le encorseta, escapar a los determinismos que
le acechan” (p. 26).

No he dejado escapar por casualidad el término “educador”. Creo que el profesor es el
tinico auténticamente legitimado para construir y reconstruir incansablemente el campo de la
Didictica de la Disciplina de la que se ocupa. Legitimado por el modo 1égico de produccién
de ese saber inane. Deslegitimado, sin embargo, por el funcionamiento del mercado
educativo. En ese mercado, el profesor universitario de una disciplina, o bien estd tan
contento con su capital disciplinar que no ve qué pueda aportarle al cumplimiento de su tarea
profesional la dimensién pedagégica (esa es la situacién mds comiin, como lo veremos mds
tarde) o bien se ve obligado a emplear una parte de sus energfas en una lucha legitimadora
(con frecuencia ciega y siempre agotadora) entre diferentes capitales disciplinares que optan
(con procedimientos que no rehusan el ataque personal y en los que brillan por su ausencia
las discusiones académicas) por el control del campo, o bien, en fin, se retira a hacer su
trabajo interdisciplinar -que eso es lo propio de la didictica- en el silencio de su gabinete.
Peor lo tiene aiin el educador no universitario: excluido del ejercicio de la investigacién por
sus condiciones de trabajo (su estatuto profesional le cierra el acceso al marco minimo
necesario -dedicacién horaria, infraestructura, medios econémicos, etc.- para su ejercicio), lo
estd también corporativamente, y en su caso sin matiz alguno: tiene 31mplemente prohibida
la entrada en el campo de combate en el que las luchas leommadoras tienen lugar®.

La divisién del trabajo entre tedricos y pricticos, entre ensefiantes de materias o
disciplinas y pedagogos, entre los expertos en el qué y los expertos en el cémo de la
ensefianza tiene efectos desastrosos sobre la explicacidn, la proyeccién y la accién educativa.
Mueran los pedagogos, pero viva la Pedagogia, ese deberfa ser el grito de todo pedagogo de
oficio que se interese sanamente por mejorar la ensefianza. El mejor pedagogo es aquél que
trabaja por su propia desaparicién, aquél que pone sus energias en ceder los trastos al dnico
que torea en la plaza: el profesor. Si hacer Pedagogia, o Didéctica, de una disciplina es
pensar su préctica, el dinico lugar para hacerlo es el que ocupa el profesor que ensefia esa
disciplina. A condicién, naturalmente, de que el profesor quiera no sélo pensar su practica
sino también dotarse de los instrumentos conceptuales para ello, es decir a condicién que
acepte que los conocimientos psicopedagégicos son tan necesarios para su trabajo como los
conocimientos disciplinares de la materia de la que se ocupa.

Se habra comprendido, pues, que mi llamada de atencién en el apartado anterior no
era un ataque a la validez de los conocimientos pedagdgicos sino i.) a sus modos de
produccién, ii.) a su estatuto de verdad y iii.) a la fe en su capacidad de eficacia. Por ello, al
concluir este segundo apartado, vuelvo a llamar la atencién sobre el hecho de que, siendo
necesarios, los conocimientos psicopedagégicos no guardan el secreto de la eficacia del
ensefiante. Esta es el resultado de una dindmica complejisima cuyo misterio escapa tanto a
los observadores como a los actores de los procesos educativos. Uno estaria tentado de decir
que el impulso por aprender -y los resultados del aprendizaje, por lo tanto- estd directamente
relacionado con el impulso por ensefiar y que, por ello, la eficacia de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, son, sobre todo, una cuestién de intercambio energético, de
interaccién afectiva. Pero olvidariamos entonces los desastres que causan determinadas
vocaciones de ensefianza y los dolorosamente improductivos que resultan los motivados
esfuerzos de muchos estudiantes. De modo que lo tdnico que la Pedagogia puede -jy debe!-
hacer es, como ya he dicho, intentar explicar algunas ocurrencias de esos procesos, dicho de
otro modo relatar historias educativas, a ser posible a cargo de sus protagonistas.
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3. EL FORCEJEO DE LA DIDACTICA PARA LEGITIMARSE EN EL
AMBITO DE LOS SABERES UNIVERSITARIOS: EL CASO DE LA
DIDACTICA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS

Se me habria entendido mal si, de lo que precede, algunos -aquellos que consideran
que los tinicos conocimientos que el profesor necesita para ensefiar son los relativos a los
contenidos de la disciplina o materia de la que se ocupa- tomasen pretexto para aumentar los
cerrojos que a la Diddctica se ponen en los Departamentos Universitarios, con la excepcidn
de los Departamentos de Did4ctica y los de Ciencias de la Educacién (aunque en éste dltimo
caso las Did4cticas Especificas son con frecuencia huéspedes incémodos y no deseados, y en
el primero se haga a veces todo menos Diddctica, pues su creacion azarosa respondié con
frecuencia a intereses corporativos que han lastrado su trabajo duraderamente). Estas
resistencias -que por obvias y frecuentes no necesitan ser demostradas- precisan, para ser
entendidas, algunas reflexiones interpretativas. A ello me dedicaré en los parrafos siguientes,
focalizando mi anlisis -que seguird con frecuencia de cerca a Coste, Bernstein y Young!0-
sobre el caso de la Pedagogia/Didictica de las Lenguas Extranjeras, lo que exige que
hablemos primero del lugar que ocupan en los curriculos universitarios estas dltimas, las
lenguas, y luego la pedagogfa o didictica de las mismas tanto en lo que se refiere a la
prictica de su ensefianza como en lo que afecta a la teorfa sobre esa ensefianza, no siendo
esta ultima, desde mi punto de vista, otra cosa que, ya quedd dicho, el modo de pensar dicha
préctica.

Las Lenguas Extranjeras ocupan en el curriculo una posicién mucho més
ambivalente e incierta que el resto de las materias. El lugar que ocupan entre los dos
extremos del espacio topoldgico disciplinar ha variado, a lo largo de los afios, entre la
rigidez, que cierra la disciplina sobre ella misma, centrando su definicién curricular sobre los
contenidos conceptuales para asegurarse asf un estatuto cientifico, y la apertura, hacia otras
disciplinas pero también hacia las demandas de los estudiantes y del mundo exterior a la
Institucién, corriendo en este caso el riesgo de comprometer el rigor disciplinar -tal como
éste es entendido por la ideologia cientifica dominante- y su lugar en la jerarquia de las
disciplinas. La dimensién afectivo-cultural a la que los currfculos de lenguas extrajeras se ha
abierto en los dltimos tiempos, ha dado origen a modelos procesuales de ensefianza que han
cohabitado con una evolucién curricular basada en contenidos, dibujando una curva que va
del curriculo cerrado al abierto, bajo la progresiva presién del inevitable reconocimiento del
peso de lo experiencial, lo vivencial, en el aprendizaje lingiifstico.

En algunas circunstancias -llama la atencién Coste- la situacién de ambigtiedad de las
lenguas extranjeras en los curriculos es especialmente evidente. Es el caso de la dificultad de
esta materia para integrarse o ser integrada en proyectos interdisciplinares (aunque la
telemdtica, me parece, puede hoy situar las cosas a otro nivel, en la medida en que facilita la
realizacién de proyectos interdisciplinares entre varios paises, mds ain si tenemos en cuenta
los estimulos venidos de las distintas acciones propiciadas por proyectos como Comenius,
Lingua, etc.); o la paradoja que representa la doble necesidad que tiene la materia lengua
extranjera de organizarse de un lado -para alcanzar sus fines, dada su especificidad- segtin el
modelo del cddigo integrado (esto es, segin un modelo organizativo flexible de la cultura
escolar), y, de otro -para tener derecho al mismo estatuto que las otras disciplinas que
rechazan el c6digo integrado por considerarlo menos serio- seglin el modelo del cédigo serial
(a saber, segiin un modelo rigido), para utilizar la terminologfa acufiada por Bernstein. Si
esto es vélido en cualquier nivel educativo, lo es mucho mds en el universitario donde las
disciplinas de lengua extranjera -dado que, con alguna frecuencia, estdn mds preocupadas que



292 ATIENZA, JOSE LUIS

otras materias por dar cabida a métodos innovadores, a la dimensién intercultural, a las
relaciones activas con el entorno, etc.- "se encuentran por ello en ruptura con la dindmica
disciplinar esencialmente serial de su entorno académico y sufren por ello una depreciacion
de su imagen"11.,

La situacién espafiola reciente, confirma este punto de vista general, pero dotindola
de una singularidad. Toda la discusidn en torno a la reforma educativa de las ensefianzas no
universitarias conducida por los gobiernos socialistas (1982-1986) ha de ser entendida, en
relacién con la definicidn curricular, como un debate entre curriculo cerrado y curriculo
abierto, en un proceso -paralelo a la deriva hacia la derecha del partido gobernante- que ha ido
de lo abierto a lo cerrado!2. Pero a la hora de definir los curriculos de lenguas extranjeras, el
triunfo final del curriculo cerrado ha producido una contradiccién: el modelo comunicativo de
ensefianza-aprendizaje que en ellos se defiende no es compatible con la existencia de los
contenidos curriculares comunes que, sin embargo, se imponen. Es cierto que esta
obligatoriedad se relaja por dos aliviaderos: uno es la invitacién, que atraviesa el conjunto
del currfculo, a tener en cuenta la diversidad de los publicos; el otro, buscado o no, la
manera en la que los contenidos han sido, finalmente explicitados, una mezcla de
formulacién muy abstracta y de precisién muy borrosa que, a fin de cuentas, permite al
profesor toda clase de concretizaciones tanto en cuanto a los contenidos como en cuanto a la
metodologia.

Pero no es, sin duda, por inadvertencia, por lo que las lenguas extranjeras gozan de
una menor definicién que las otras materias en el marco de un curriculo educativo
globalmente escorado hacia la rigidez. Es mds bien debido al lugar secundario que las
lenguas extranjeras ocupan en la jerarquia de los saberes. El sistema social puede permitirse
ser menos exigente con disciplinas menos prestigiosas.

Ahora bien, ;cuiles son las razones del mayor o menor prestigio de las disciplinas?
Segin Young, dos son las caracteristicas comunes a las disciplinas mejor colocadas en la
jerarquia de los saberes: estar fundamentadas en el cddigo escrito mds que en el oral; ser
susceptibles de técnicas de evaluacién formal. Esté claro que las concepciones actuales sobre
el lenguaje y los modelos para la apropiacién de las lenguas caracterizan la disciplina de
enseflanza de las lenguas por criterios opuestos a los que garantizan el prestigio. Pero como
el nivel de prestigio estd en relacién directa con la mayor o menor flexibilidad y apertura
curricular, entonces, cuanto mds ocupa una disciplina los primeros puestos en la jerarquia,
mds resistencias ofrece a los cambios curriculares, tendiendo hacia el cédigo serial.
Forquin!3 lo resume con claridad:

"Es en los sectores més prestigiosos del sistema educativo, esto es, en aquéllos a los que
van los mejores alumnos y donde se transmiten los saberes dotados de la mayor legitimacién
académica, en los que las resistencias a la innovacién son las més fuertes" (p. 104).

Naturalmente, esta depreciacién alcanza también a la Diddctica. Y no hay que dejarse
engafiar por el hecho de que la Didéctica de las Lenguas Extranjeras esté hoy mejor situada
que la de otras materias. Su vitalidad se funda en una dindmica inversa a la de las disciplinas
que ocupan los primeros puestos en la jerarquia: su prestigio lo busca en la innovacién, més
que en la tradicién, en una "solidaridad orgénica" -en la que los individuos, pero también las
disciplinas, son contemplados como complementarios y no sometidos a valores comunes 0
generalizadores- mds que en una “solidaridad mecdnica" -en la que es la generalizacion de
normas y comportamientos la que se impone por medio de los mecanismos de coaccién del
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sistema universitariol4. Por ello, la relativa implantacién de la Didéctica de las Lenguas
Extranjeras -incluido la del espafiol como lengua segunda- en algunos Departamentos de
Filologfa, no se debe a que haya sabido imponerse frente a las disciplinas no didécticas
como resultado de una victoria en el marco de luchas internas a la academia. En realidad, es
mds bien el lugar cada vez mds importante que las lenguas extranjeras ocupan en el mercado
productivo el que mejor explica esta ascensién, porque las formas de seleccién, clasificacidn
y distribucién asi como las de transmisién y evaluacién del saber en un determinado sistema
de ensefianza estdn condicionadas por las formas de distribucién del poder y los principios de
control de la propia sociedad!.

Es esta ascensidn externa del valor de las lenguas la que explica que los
Departamentos de Filologias de Lenguas Extranjeras no hagan hoy ascos en nuestro pafs a
la ensefianza de las lenguas que hasta hace poco consideraban un estorbo para las verdaderas
tareas cientificas. Hoy, el prestigio social externo otorga a las lenguas una legitimacion
universitaria interna que es aprovechada por los Departamentos para justificar, por ejemplo,
aumentos de plantilla que refuercen sus oportunidades en el juego de fuerzas
interdepartamentales. Es la misma demanda externa -que exige que esa ensefianza de las
lenguas conduzca a resultados practicos rdpidos y comunicativamente eficaces- la que ha
despertado, dentro de esos mismos departamentos, el interés por las cuestiones
metodolégicas y, por lo tanto, por la Didéctica. Pero eso no supone una preocupacién real
por las complejas cuestiones pedagdgicas en las que la dimensidn del sujeto (del ensefiante y
del aprendiz) es esencial. La Didictica que desde esas instancias se construye estd
exclusivamente fundada sobre el objeto, la lengua, al que las ciencias del lenguaje otorgan
un prestigio que desde los Departamentos Filoldgicos no creen que podria venirle de la
pedagogia. Se trata, en la mayoria de los casos, de hacer de la Didéctica un mero campo de
aplicacién de la Lingufstica (y de hecho ésa -Lingiiistica Aplicada- es la denominacién que
con frecuencia se emplea para designar las asignaturas que abordan problemas relativos a la
ensefianza de lenguas!®). En los apartados 5 y 6 desarrollaré ampliamente estas cuestiones al
tratar la problemadtica de la construccién del campo de la Didéctica de las Lenguas, entre la
focalizacién sobre el objeto y la focalizacién sobre el sujeto, por un lado, y entre el
aplicacionismo y la autonomia, por otro. Ahora, para concluir aquf, sefialaré tinicamente que
esta emergencia de las lenguas y el modo aplicacionista de abordar su Didéctica en los
Departamentos Filolégicos, sirve los intereses de todos los miembros de éstos: de un lado,
los de los que se dedican a la teorfa lingiiistica, que ven asi asegurado el campo de aplicacién
del resultado de sus investigaciones las cuales, de rebote, encuentran legitimado su interés
social; del otro, los de los que practican la ensefianza de las lenguas, que ven prestigiada su
actividad por el interés que le prestan las disciplinas reconocidas como cientificas.

4. LA PSICOLOGIA Y LA PEDAGOGIA HACEN LAS PACES EN
TORNO A LA SOCIOLOGIA

En un texto que habla de la formacién psicopedagégica del profesorado universitario
no seria adecuado un comportamiento avestrucista que simulase olvidar el enfrentamiento
entre los dos campos (el psicolégico y el pedagdgico) que tradicionalmente compiten por la
hegemonia en el dmbito de la educacién. Con mucha frecuencia se han opuesto los procesos
evolutivos y los procesos educativos. En particular, los pedagogos se han quejado del rol
aplicacionista al que la Psicologia sometfa el campo de la Pedagogfa. Un caso particular de



294 ATIENZA, JOSE LUIS

esta confrontacidn es la larga marcha de la Diddctica de las Lenguas hacia su autonomia, de
cuya peripecia hablaremos mds adelante (en el apartado 6).

Con la Psicologfa Histérico-cultural este litigio pierde su pertinencia en la medida en
que, como sefiala Alvarez!7, las relaciones entre Psicologia y Pedagogfa no se plantean ya
en términos de dependencia epistémica sino de solidaridad explicativa puesto que, por una
lado, "la modalidad especifica de desarrollo y de construccion del pensamiento en nuestra
especie es la educacion, la cual se convierte asi en el mecanismo evolutivo central del
desarrollo humano" (p. 42) y, por el otro, en justa correspondencia, "el desarrollo de los
procesos psiquicos no puede ser estudiado [...] haciendo abstraccion de la intervencion
educativa" (ibidem). Esta concepcién dialéctica de las relaciones entre Psicologia y
Pedagogia habia sido sefialada de manera muy precisa por Vygotski tempranamente. En
192718, el autor ruso sefialaba, en efecto, que "la psicologia cultural no tiene que esforzarse
en extraer de sus leyes las derivaciones pedagdgicas ni en adaptar sus tesis a la explicacion
prdctica en la escuela, porque la solucién al problema pedagdgico estd contenida en su
propio niicleo y la educacion es la primera palabra que menciona" (p. 177). La Psicologia
Histérico-cultural puede asf escapar a la acusacién de psicologicismo con que se adjetiva
desde la Pedagogia la mirada que la Psicologia arroja sobre los fendmenos pedagdgicos y
humanos en general. Investigacién psicolégica y trabajo curricular serfan desde esa
perspectiva la misma cosa en la medida en la que, por ejemplo, el que quiera saber cémo el
psiquismo humano -las funciones psicoldgicas superiores- surge y funciona estd obligado a
crear las condiciones que permitan observar el proceso, proponer los instrumentos de
mediacién adecuados a las caracteristicas y a la evolucién de ese proceso, etc. Y lo mismo
cabe decir de cualquier otro proceso de ensefianza-aprendizaje, incluido el de la lengua o de la
literatura, pongamos por caso. Ahora bien, la creacién de las condiciones dptimas para cada
aprendiz es justamente la funcién del educador y, por lo tanto, la de los procesos educativos,
sean estos escolares (y de cualquier nivel de escolaridad) o no. La perspectiva abierta por la
Psicologfa Histérico-cultural devuelve de este modo a la educacién el control del hombre a
1a vez que pone en manos de los educadores el control de la educacidn. Y ésta dltima, lejos
de ser una actividad ciega y atentista, permite, al contrario, como subraya Del Rio!?,
orientar conscientemente el proceso histérico de construccién del hombre y, en concreto, los
procesos de construccién de los aprendizajes mediante los cuales la maduracién y
remodelacién de los procesos psicognitivos son acelarados, potenciados o retardados en
cualquier etapa de la existencia de los sujetos.

Superada esta confrontacién entre Psicologia y Pedagogia, convendra no olvidar que
los procesos educativos, incluso cuando se reducen al mero ejercicio de estudio individual,
no s6lo estdn penetrados por los procesos sociales, sino que son una categoria de procesos
sociales y que, como tales, estin condicionados por el lenguaje socialmente marcado. Es lo
que nos recuerda Gumperz20:

"Todo aprendizaje de una experiencia se funda sobre convenciones comunicativas
compartidas, aunque por lo general no verbalizadas, y sobre acuerdos sobre los objetivos a
alcanzar” (p. 120).

Los procesos educativos son entonces procesos socio-ecolégicos en los que lo
esencial no son sélo los contenidos ni las técnicas de ensefianza sino todo el conjunto de

"las condiciones del aprendizaje, dicho de otra manera, [...] los aspectos de la situacién y
de la experiencia, del alumno y del profesor, que tienen una incidencia sobre la transmisién2! del
saber y sobre la definicién de las adquisiciones” (p. 117).
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Lo que ocurre en el aula son, pues, procesos interactivos socialmente determinados,
en cuyos resultados intervienen solidariamente tres factores (estrategias pedagdgicas,
contenidos de los programas y lo que los participantes -profesores y estudiantes- llegan a
comprender). Pero, detrds de cada uno de esos factores, los procesos sociales exteriores al
aula, y entre ellos los procesos educativos no formalizados, estin inexorablemente
presentes.

El éxito académico del estudiante, en estas circunstancias, depende tanto de lo que
ocurre dentro como de lo que sucede fuera del aula, y por ello el profesor estd llamado a
intentar apropiarse de lo que, con Porcher?2, denominaremos una competencia pedagdgica
que supone en la préctica el dominio de una doble competencia comunicativa: por un lado,
la capacidad de comunicar a los alumnos lo que Gumperz llamaba “las sutilidades de la
organizacion social de la clase”, pues entre las condiciones del éxito de los estudiantes estd
el saber que tienen sobre el funcionamiento de los acontecimientos pedagdgicos, dado que
ese saber es parte constitutiva de los esquemas que orientan la comprensién de los propios
acontecimientos:

"Para aprehender la dimensién comunicativa de los procesos didécticos, es esencial
conocer cudl es exactamente el conocimiento que de esos esquemas tienen los participantes, la
manera como la informacién relativa a esos esguemas es indicada y adquirida, y en qué medida el
aprendizaje depende del origen sociocultural"2>.

Pero, a la vez, y por otro lado, la competencia comunicativa que la transmisién del
saber supone depende de una competencia lingiiistica: el que llega a la Escuela, al Instituto o
a la Universidad dominando el cddigo lingiiistico legitimado por las politicas y las
ideologfas educativas dominantes ha hecho la mitad del camino y ocupa la full position en
la carrera educativa.

Tres observaciones para concluir este apartado: i.) una gran parte de los fracasos en el
campo de la educacidén reglada se debe a una limitacién de los estudiantes en uno o los dos
de estos 4mbitos que caracterizan la competencia comunicativa propia de las interacciones de
ensefianza-aprendizaje; ii.) el profesor, por ello, ya lo hemos dicho, habria de aspirar -como
objetivo constante de su formacién profesional- a construirse una competencia pedagdgica
que le capacitase para crear marcos de intervencién pedagdgica conducentes a ayudar a los
estudiantes a reducir esas limitaciones; iii.) esos marcos deberian tener en cuenta la necesidad
-para tratar en justicia a cada estudiante- de introducir en la educacién institucional los
procedimientos de la educacién social, tinico modo de tomar en cuenta las capacidades y
estrategias socialmente construidas que los aprendices aportan, en cada momento y segiin su
particular capital cultural, a su llegada a las distintas etapas la ensefianza institucional. Creo
que es Cole quien nos recuerda que la zona de desarrollo préximo no es la distancia que va
del pasado del profesor al futuro del alumno, sino del presente del alumno a su propio
futuro. Respetar el presente del alumno, para partir de él y permitirle as{ construir su futuro,
exige esta toma en cuenta de su pasado social y la gestién de esa ZDP segin la competencia
pedagdgica descrita. Pero el profesorado universitario de los Departamentos de Filologfa no
estard preparado para esta tarea mientras siga construyendo sus concepciones didécticas a
partir tinicamente de sus concepciones lingiifsticas, es decir mientras fundamente sus teorfas
y sus précticas sobre una epistemologia del objeto.
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5. DE LA DIDACTICA CENTRADA SOBRE EL OBJETO A LA
DIDACTICA CENTRADA SOBRE EL SUJETO

Desde hace tiempo, y de maneras diversas, Puren?* viene defendiendo que la Diddctica
de las Lenguas, habiendo evolucionado desde una epistemologfa del objeto a una
epistemologia del sujeto, ha perdido su fe en las metodologias fuertes constituidas,
abriéndose al eclecticismo. No se ve por qué lo uno ha de conducir inexorablemente a lo
otro. Mis bien cabrfa sostener, como también lo hace Puren en otros momentos, que una
Did4ctica construida sobre una epistemologfa del sujeto, demanda una prictica compleja y
una epistemologia de la complejidad, o dicho de otro modo, exige hacer un lugar a una
concepcién cientifica de lo impreciso. Pero Didéctica compleja o Did4ctica de lo impreciso y
eclecticismo did4ctico no son lo mismo. Es la conviccién de la necesidad de tener en cuenta
1a complejidad de los procesos humanos y, en concreto, de los procesos educativos la que
me ha conducido a mantener en los apartados 1 y 2 de este texto afirmaciones que han
podido aparecer como provocadoras, y la que, en definitiva, guia toda la reflexién que estoy
haciendo desde el comienzo de estas pdginas. Con esta salvedad -que la centracién sobre el
sujeto no tiene que desembocar necesariamente sobre el eclecticismo, pero si sobre la
complejidad-, el esquema evolutivo del campo de la Didactica de las Lenguas, organizado
entre los polos extremos objeto (lengua-cultura) <-> sujeto (profesor-aprendiz) que Puren
propone me parece no sélo sostenible sino enormemente productivo y, como €l mismo
afirma, poseedor de un gran poder explicativo. Sélo para ofrecer una visidén panordmica del
paisaje que el modelo de Puren puede ofrecer reproduzco aquf uno de sus esquemas®:

> SUJETO APRENDIZ

“ OBJETO LENGUA <

a. seleccién lingiiistica

andlisis estadistico:
frecuencia,
distribucidén

andlisis estadistico:

disponibilidad

analisis previo de
las necesidades de
lenguaje

toma en cuenta de
las necesidades de
lenguaje durante el

aprendizaje

b. descripcién lingiiistica

Lingiiistica Andlisis
estructural contrastivo
(la lengua como (sistema L1 vs

sistema) sistema L.2)

Lingiiistica de la
Enunciacion
(el locutor nativo o
el aprendiz en la
lengua)

Interlengua
(la lengua del
aprendiz)

c. tipologia de ejercicios

ejercicios cerrados
gjercicios guiados
ejercicios estructurales

ejercicios abiertos
ejercicios creativos
ejercicios de reempleo
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d. psicologia del aprendizaje lingiiistico

teorias de la teorias de la reaccion teorias de la
recepcion (conductismo) construccion

El lector se habré dado cuenta de que el proceso evolutivo que este esquema dibuja
permite leer cada uno de sus momentos a partir del modelo de explicacién de la jerarquia de
saberes que plantedbamos en el apartado 3 (c6digo serial/solidaridad mecénica versus cédigo
integrado/solidaridad orgdnica) y situarlos en algiin lugar de los dos extremos de definicién
curricular (abierto versus cerrado) a los que nos referiamos también en ese parrafo. Pero no
quiero ser mis explicito al respecto porque lo que me interesa traer aqui ahora, por ser
mucho mds dtil para el desarrollo de mi reflexién, son las cuatro observaciones que, en las
péginas 11 y 12 del mismo texto del que tomo el esquema, hace Puren sobre lo que la
inscripcién fuerte del sujeto en la didictica de las lenguas supone para el desarrollo tedrico-
préactico de esa didéctica hoy:

- el sujeto es, naturalmente, el experto en las disciplinas que interesan a la did4ctica
(el lingiifsta, el historiador, el sociélogo, el antropélogo) y el didacta, pero sobre
todo el ensefiante y el aprendiz;

- este Gltimo no es un sujeto pasivo ni un sujeto reactivo sino un sujeto activo,
constructor de sus propios saberes;

- ese sujeto aprendiz estid considerado como comprometido en un proceso de
adquisicién de saberes, pero también de procedimientos, comportamientos y
actitudes, lo que conduce a considerar que el aprendizaje de la lengua-cultura se
construye como resultado de la toma de palabra y del comportamiento del sujeto en
interacciones comunicativas concretas;

- estas implicaciones de la toma en cuenta del sujeto demandan un tipo de practica de
ensefianza-aprendizaje que permitan al aprendiz implicarse como sujeto enunciador
de un discurso personal.

Es el olvido de esta dimensidn del sujeto y de sus consecuencias -o quizds su
exclusién consciente, para defenderse de los efectos que para el estatuto cientifico de la
ensefianza de la lengua y su did4ctica tiene la admisién de esa dimensin- el que explica la
lamentable reduccién de la Didéctica a la Lingiifstica en la mayoria de los Departamentos de
Filologfa, a la que nos hemos referido en el apartado 4.

Pero frente a esta exclusién del sujeto puede existir la tentacién contraria de
menoscabar la importancia de la dimensién del objeto en la construccién de la Didéctica, es
decir en el practicar y pensar la ensefianza de las lenguas. Es de la problemdtica de este
riesgo y de sus implicaciones de lo que vamos a tratar en el apartado siguiente.
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6. HACIA UNA DIDACTICA DE LAS LENGUAS AUTONOMAS: EL
DILEMA TEORIZACION INTERNA VERSUS TEORIZACION EXTERNA

En otros lugares26, hace ya algiin tiempo, he intentando mostrar, tras los pasos de
otros?7, ¢c6mo la Did4ctica de las Lenguas se ha ido construyendo en un largo proceso en el
que ha precisado reivindicar a la vez su cardcter cientifico y su autonomia epistémica. Bajo
la presién de esta doble exigencia esa disciplina ha sido constrefiida a edificarse en un
espacio delicado y contradictorio que la ha colocado en el centro de dramdticos combates
legitimadores. Durante mucho tiempo ha necesitado, para obtener el derecho a la existencia,
por un lado, exhibir su relacién de filiacién con disciplinas ya constituidas y reconocidas;
por otro, rebelarse contra el padre que tras haberle dado Ia vida amenazaba con devorarla. Asf,
en un primer momento, en los afios 50, la aspiracién de la Pedagogia de las Lenguas a
edificarse como ciencia se satisface con el ennoblecimiento que la Lingtiistica le otorga, al
precio de dejarse someter enteramente por ella. Veinte afios después, hacia 1970, la aguda
conciencia de que su evolucién e identidad quedan comprometidas en ese modo de existencia
tutelada, al constatar que los procesos de aprendizaje de los que se ocupa necesitan, para ser
entendidos y gestionados, de la cooperacién de un conjunto de disciplinas, renuncia a aquella
paternidad dnica para afirmar su origen mestizo, en la encrucijada de las Ciencias Humanas.
Esperaba asi alcanzar su autonomia disciplinar, pero lo que hacfa era extender su
dependencia. En efecto, cada una de las ciencias mentoras aspiraba a tener una parcela de
influencia en ese nuevo campo emergente. Una década mds tarde, en los 80, la respuesta, por
parte de algunos, con Galisson como jefe de filas, a esta miltiple voluntad de dominacién
fue -como suele suceder en estos casos- radical: negaron a cualquier disciplina el derecho a la
pretensién de meta-ciencia de la Didéctica de las Lenguas. Otros, en cambio, prefirieron
volver a la érbita lingiifstica, lo que fue vivido por los primeros como una auténtica
traicién. En fin, otros atn, entre los que me encuentro, no creen necesario afiliarse a
ninguno de los bandos, considerando que la relacién preferencial de un dmbito de reflexién y
de accién -la medicina, por ejemplo- con otro -por ejemplo la biologia o la anatomia- no
reducen para nada la independencia y especificidad del primero. Lo mismo sucede en el caso
de la Did4ctica de las Lenguas.

Pero analicemos los términos del enfrentamiento actual a partir de una discusién
reciente auspiciada por la revista que dirige Galisson, Etudes de Linguistique Appliquée?s,
Galisson -y con él Puren, aunque no siempre utilicen la misma terminologfa- sostiene que
las disciplinas de intervencién o praxeoldgicas como la Didactologfa de las Lenguas-
Culturas -que es su modo de nombrar la Didéctica de las Lenguas- no pueden construirse
mas que a partir de una teorizacién interna. Todo lo que sea depender de una disciplina ya
constituida -y en especial, en nuestro caso, de la Lingiiistica, que "ha desalojado a las
lenguas de su papel esencial de instrumentos de comunicacion, para hacer de ellas, sin razon
que lo justifique, objetos de estudio afectados al entrenamiento intelectual” (p. 77)- es
someter la Didéctica de las Lenguas a la perversion que representa la feorizacion externa o €l
aplicacionismo:

"Reconocer a la lingiifstica como meta-disciplina de la ensefianza de las lenguas conduce a
hacer de ella paso obligado de la reflexi6n de los investigadores de la didactica colocdndoles de
facto en situacién de aplicadores" (p. 79).

Las posiciones que yo he manifestado en el apartado 3 de este texto, no me hacen
sospechoso de aplicacionismo. Eso me da libertad para colocarme en esta polémica del lado
de Sachot que juzga que en Didictica de las Lenguas hay un componente didictico y un
componente lingiifstico y que ambos han de considerarse no como externos a aquélla sino
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como sus referencias internas implicadas. Mi libertad para sumarme a €l es tanto mayor
cuanto que ese era el planteamiento que -con razonamientos en parte semejantes a los suyos-
sostenfa yo hace afios2?. Resumiré la argumentacién de Sachot en una cita:

"Existe un lazo intrinseco entre disciplina e investigacién cientifica. Una disciplina, para
constituirse como tal, encuentra su fundamento formal en la l6gica que preside la elaboracién
cientifica. Si la palabra 'disciplina’ tiene un sentido, uno de los fundamentos teéricos internos
posibles debe necesariamente venir de la ciencia o de las ciencias que tienen por objeto la materia
o las materias de las que esa disciplina estd constituida. Lo que no quiere decir que haya
identificacién entre esa disciplina y una ciencia ni que una ciencia pueda ser considerada como
'disciplina-madre' (la matriz) [...] Dicho de otro modo, cada disciplina de ensefianza implica como
referencia interna una o varias disciplinas cientificas. La lingiiistica, en consecuencia esté
implicada como referencia interna en la didictica de las lenguas. Lo que no implica de ninguna
manera que la didéctica de las lenguas pueda deducirse de la lingiiistica" (pp. 64-65).

Y la misma argumentacién es vilida para el otro componente del binomio, la
Didictica, por lo que, termina concluyendo Sachot,

si las disciplinas focalizadas sobre el objeto [en nuestro caso el objeto lengua)
constituyen el primer pilar de la formacién profesional de los ensefiantes, la didactica [disciplina
focalizada sobre el sujeto] deberfa constituir el segundo”(p. 20).

Entiendo que esta argumentacién supera el dilema aparentemente insalvable entre
epistemologfa del sujeto y epistemologia del objeto. Ambas colaboran a la construccién de
la Diddctica de las Lenguas. Por lo demds, y con esto terminaré este apartado, la feorizacidn
interna que, convengo, es la condicién indispensable de la autonomia de una disciplina, no
depende tanto de que disciplinas externas sean convocadas al propio campo sino de que el
motor de la reflexién y de la accidn sean los actores de ese campo, sus teorizaciones y los
problemas -précticos en el caso de la Didéctica de la Lengua- que en €l tienen que abordar.
Pero como eso lo he dicho ampliamente en los textos antes citados reenvio a ellos para més
amplia informacién30,

7. CONCLUSION

El largo y ambicioso camino realizado hasta aqui pide concluir con algunas
observaciones que resuman lo esencial del recorrido. Lo haré en forma de puntos breves.

- La dimensidn psicopédagdgica -acompafiada de la sociolégica- es un compenente
de la competencia profesional del profesor universitario tan imprescindible como la
dimensién curricular relativa a los contenidos de la materia que ensefia.

- Sin embargo, una buena formacién en ambos campos no asegura per se su eficacia
docente la cual es el resultado de una dindmica enormemente compleja muchos de
cuyos componentes escapan a su observacién y a su control.

- Las frecuentes resistencias del profesorado universitario de las Areas Filolégicas a
admitir la pertinencia de la formacién socio-psicopedagdgica han de interpretarse
como modos de defensa de su capital cultural, en el marco de las luchas
hegemdnicas que, por situarse en los primeros puestos de la jerarquia académica de
los saberes, tienen lugar en la Universidad.
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En el caso concreto de las Lenguas, su prestigio peligra si se subrayan sus
componentes subjetivos, afectivos, culturales... Por ello, desde los Departamentos
de Filologia, la Did4ctica de las Lenguas tiende a ser concebida como un campo de
aplicacidn de una disciplina, la Lingiiistica, que, ocupando un alto lugar en la
jerarquia de los saberes legitimados, legitima con su prestigio la depreciada tarea de
enseflar lenguas.

Sin embargo, durante los tltimos afios, la irrupcidn del sujeto ha determinado un
répido transito de la disciplina de una focalizacién sobre el objeto a una
focalizacién sobre el sujeto y es la direccién marcada por ese desplazamiento la que
permite entender los cambios (tedricos, metodoldgicos, pricticos...) que han tenido
y estdn teniendo lugar en el campo.

Esta presencia fuerte -y no prevista- del sujeto en el momento actual, asi como las
luchas entre los distintos actores disciplinares e interdisciplinares por
hegemonizarlo explican el cardcter dramdtico de las reflexiones y de las acciones
que tienen lugar en el campo.

En el caso concreto de la Diddctica de las Lenguas la oposicién objeto/sujeto se
torna en una dura confrontacién entre aplicacionismo/autonomia o teorizacién
interna/teorizacién externa.

Esta oposicién puede encontrar su superacién en una propuesta que, sin reducir la
importancia del sujeto, otorgue a las disciplinas psicopedagdgicas y a las
lingiifsticas el cardcter de referencias internas implicadas de la Did4ctica de las
Lenguas.

Este planteamiento implica, ademds, que es el propio profesor de lenguas el que
tiene el papel preponderante en la construccién del campo de dicha diddctica.

Pero este privilegio no puede obtenerlo el profesor sino al precio de inscribir su
accién profesional -y la de sus alumnos- en alguna de las modalidades de la
investigacién-accién comprometidas con los procesos de mejora social y educativa.

Desde esta perspectiva, la Did4ctica de las Lenguas es, en resumen, el trabajo
teérico-prictico del profesor y de sus alumnos. Ese es también el lugar de la
formacién psicopedagégica del profesor y el origen de las demandas que para su
propio progreso tedrico y prictico se manifiestan.

NOTAS

La tarea de observacién es en ambos casos extremadamente diffcil. Miltiples resistencias,

disfrazadas de variadas formas (indiferencia de la autosatisfacci6n, necesidad de autoestima, desplazamiento
de responsabilidades hacia otros -los estudiantes, "que ya no son como los de antes"; la sociedad y/o la
universidad, "que no propician el esfuerzo, el trabajo, el espiritu critico, etc."; los colegas, "que son
incompetentes, vagos y utilizan métodos trasnochados contra los que nuestros renovados y renovadarefs
esfiterzos nada pueden®...), nos impiden ver lo que es una evidencia: que hemos perdido fuelle, que la docencia
nos parece un arte menor que no nos motiva suficientemente, que la rutina nos ha comido el d4nimo...

PENNAC, Daniel (1992). Comme un roman. Paris: Gallimard.
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3 Anuncio desde ahora que renuncio a entrar aqui en cualquier tipo de discusién esclarecedora de
las relaciones -de inclusién, exclusidn, identidad...- que puedan existir entre los d4mbitos designados por estros
tres términos.

4 Ver nota 1.

5 DUNETON, C. (1984). A hurler les soirs au fond des colléges. Seuil: Col. Points, p. 172.

6 HAMELINE, D. (1997). "Penser la pédagogie est un luxe sans aucun désespoir de cause". Revue
Frangaise de Pédagogie, 120, pp. 7-16.

7 CONTRERAS, 1. (1990). Enseiianza, curriculum y profesorado. Introduccién critica a la Didéctica.
Madrid: Akal.

8 MEIRIEU, Ph. (1997). "Praxis pédagogique et pensée pédagogique". Revvue Francaise de
Pédagogie, 120, pp. 25-38.

9  Ellector habrd notado que utilizo aqui, libremente (como lo haré en otros lugares del texto), una
terminologia que ha sido acufiada en Francia por Pierre Bourdieu. Quien desee conocer o recordar el contenido
preciso que Bourdieu da a términos como capital cultural o simbélico, legitimacién, campo, etc. puede acudir,
ademis de a su Questions de sociologie (Paris, Editions de Minuit, 1980), y puesto que estamos hablando desde
el mundo de la educacién, a textos como Les héritiers, en colaboracién con J.C. Passeron (Paris, Editions de
Minuit, 1964), La reproduction, escrito también con el propio Passeron (Paris, Editions de Minuit, 1970), Homo
Academicus (Paris, Editions de Minuit, 1984), o La Noblesse d'Etat, Grandes Ecoles et esprit du corps (Paris,
Editions de Minuit, 1989), los dos iiltimos dtiles para entender algunas cosas sobre el funcionamiento de la
corporacién universitaria. Que Bourdieu se haya convertido hoy -por el lugar que ocupa y por los modales que
utiliza- en uno de los mandarines que tan agudamente ha criticado no niega ningiin interés a sus anilisis, que,
naturalmente, no pueden ser mds que parciales, si no partidistas. Su implicacién activa en los combates sociales
en los tltimos tiempos da mayor interés y actualidad, si cabe, a su pensamiento.

10 COSTE, D. "Langue et curriculum”. Le Frangais dans le Monde. Recherches et Applications,
Enero 1995, pp. 79-43 y "Curriculum et Pluralité". Etudes de Linguistique Appliquée, 98, pp. 68-84.
BERNSTEIN, B. "Sur les formes de classification et le découpage du savoir dans les systémes d'enseignement”,
En B. Bernstein (1975), Langages et classes sociales, Paris, Editions de Minuit, cap. 11, pp. 263-327. YOUNG,
M.F.D. (1972). "On the Politics of Educational Knowledge". Economy and Society, 1.2., pp. 193-215.

11 Coste in Langue ef curriculum, p. 92 (vide nota 10).

12 Véase a este propésito, por ejemplo, los jugosos andlisis hechos por la Plataforma Asturiana de
Educacién Critica en su Por una revision critica de la reforma educativa, Gijén, 1995. .

13 J.C. FORQUIN, J.C. (19906). Ecole et culture. Le point de vue des sociologues britanniques, 2* ed.
Paris y Bruselas: De Boeck Université.

14 Ver a este propdsito, y sobre esta terminologfa, el texto de Bernstein citado en la nota 10.

15 Veremos en el apartado siguiente la importancia que esto tiene en los condicionamientos de los
procesos de ensefianza-aprendizaje y qué exigencias plantea a lo que denominaremos competencia pedagdgica
del profesor.

16 Y cuando por descuido se ha deslizado en los programas el término diddctica -o incluso el de
metodologfa- se apresuran, como en estos momentos estd ocurriendo en algin Departamento de alguna
Universidad, a cambiar la denominacién en la primera ocasién posible, por ejemplo, con motivo de la revisién
de los planes de estudio.

17 ALVAREZ, A. (1990). "Disefio Cultural: una aproximacién ecoldgica a la educacién desde el
paradigma histdrico-cultural". Infancia y Aprendizaje, 51752, pp. 41-77.

18 VYGOTSKI, L.S. (1990). El significado histérico de la crisis de la psicologia. Bn Obras Escogidas
I. Madrid: Aprendizaje Visor (la cita la tomo de Alvarez, op. cit. en nota 17).

19 RIO, P. del (1990). "ZDP y Zona Sincrética de Representacién: el espacio instrumental de la
mediacidn social". Infancia y Aprendizaje, 51/52, pp. 191-244.

20 GUMPERZ, 1. (1989). Engager la conversation. Paris: Minuit.

21 Doy a este término de "transmisién", utilizado aqui por Gumperz, el sentido que le corresponde
dentro de las concepciones de la Psicologia Histérico Cultural: transmitir quiere decir entonces colaborar a la
construccién del psiquismo humano sobre la base del trabajo que se realiza en la zona de desarrollo préximo.

22 PORCHER, L. "Chemins pour une formation des enseignants". Bulletin du URL, 4, Paris:
CNRS/INALF.

23 GUMPERZ, op. cit. en nota 20, p. 128.

24 PUREN, Ch. (1994). La didactique des langues & la croisée des méthodes. Essai sur l'éclectisme.
Paris: CREDIF-Hatier; (1996). "Approche communicative et éclectisme: constat et perspectives”. Boletin
Informativo de Lenguas, V11, Madrid: CEP de Villaverde, pp. 18-22; (1997). "Concepts et conceptualisation en
didactique des langues. Pour une épistemologie disciplinaire”. Etudes de Linguistique Appliquée, 105, pp. 11-125;
(1998). "Perspective objet et perspective sujet en Didactique des langues-cultures”. Etudes de Linguistique
Appliquée, 109, pp. 9-37.

25 Lo tomo, traduciéndolo, de las pdginas 17-18 de su articulo de 1998, citado en la nota 24.

26 Principalmente en "De la linguistica aplicada a la lengua implicada o la construccién histdrica del
campo de la didictica de las lenguas”, ELTS. Boletin de FAPIE (Federacidn de Aasociaciones de Profesores de
Inglés de Espafia), n° 1, 1992, pp. 7-14, y en "De la teoria y de la prdctica en la Didéctica de las Lenguas
Extranjeras”, En L. Montero Vega y I.M. Vez Jeremias (1993) (Eds.), Las Diddcticas especificas en la
Sformacion del profesorado (pp. 213-232). Santiago de Compostela: Térculo Edicidns.

27 Fundamentalmente de R. Galisson que es quien, en Francia, mds ha trabajado por intentar ofrecer
un estatuto de autonomia a la Diddctica de las Lenguas y al que, ain no estando enteramente de acuerdo con €l
debo mucho de lo poco que sé en el dmbito de la Diddctica de las Lenguas. Su aportacién concreta en el dmbito
al que aquf nos estamos refiriendo puede rastrearse en el n° 79 de la revista Etudes de Linguistique Appliquée -
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un monogréfico del afio 1990, en el que él reline veinte afios de articulos dedicados a esta temdtica bajo el titulo
De la linguistique appliquée & la didactologie des langues-culture. Vingt ans de réflexion disciplinaire- 'y en estos
tres textos suyos posteriores: (1994). "Un space interdisciplinaire pour l'enseignement/apprentissage des
langues-cultures en France. Etats des lieux et perspectives". Revue Francaise de Pédagogie, 108, pp. 25-37;
(1994). "Formation 2 la recherche en Didactologie des langues-cultures”. Etudes de Linguistique Appliquée, 95,
Pp. 119-159; (1997). "Les concepts fondateurs de la didactologie sont-ils des passeurs de gué 1égitimés?". Etudes
de Linguistique Appliguée, 95, pp. 73-92.

28 En el nlimero 105, del primer trimestre de 1997. En la discusién participan M. Sachot con un texto
titulado "La didactique des disciplines au milieu du gué" (pp. 56-72) en el que responde al articulo de Galisson
en la Revue Frangaise de Pédagogie que he citado en la nota 28. Galisson replica directamente con un nuevo
articulo (ver también la nota 27) y Puren interviene de forma indirecta en ofro texto del mismo nidmero de la
revista: "Concepts et conceptualisation en didactique des langues: pour une épistémologie isciplinaire”, pp. 111-
125.

29 Véanse los articulos citados en la nota 26. .

30 Ver en particular el esquema de construccién y funcionamiento del campo, en el que la Diddctica
de las Lenguas, cuyo centro motor es la prdctica del aula, es construida, singularmente, por cada profesor como
resultado de su reflexién y de su accién en un didlogo privilegiado con las Ciencias del Lenguaje y las Ciencias
de la Educaci6n, pero que no desdefia ninguna aportacién que cualquier otra ciencia podria hacerle. El peligro
de aplicacionismo queda conjurado cuando el principio rector de ese didlogo es volver del revés la dindmica
aplicacionista: no es la Diddctica de las Lenguas la que trabaja al servicio de las otras disciplinas sino éstas las
que sgn puestas a trabajar por aquélla para responder a los interrogantes que la prctica de ensefianza plantea
en cada caso.



