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PLANTEAMIENTOS ECOLOGICOS
PARA LA METODOLOGIA DEL ESPANOL COMO 1.2

RESUMEN:

A partir de una vision de la adquisicion/aprendizaje y ensenanza de lenguas como pro-
cesos esencialmente dindmicos, este articulo comienza con una descripcion de las princi-
pales dimensiones teodricas de la orientacion ecologica en el campo de la adquisicion de
lenguas segundas o extranjeras (L2). Después se considera el modo en que esta orienta-
cion se ha reflejado en la metodologia de ensenanza de L2, primero, en contextos locales
(diferencias individuales y conductas colectivas en el aula de lengua como espacio social
comun), y segundo en contextos globales (dimensiones institucionales y sociopoliticas de
la ensenanza del espanol como L2).
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ABSTRACT:

Drawing upon the consideration of language acquisition and teaching as essentially dy-
namic processes, this article begins with a description of the main theoretical aspects of
the ecological perspective in the field of second language acquisition. Next, the article
focuses on how this orientation has influenced current language teaching methodology in
relation to, first, local contexts (individual differences and collective behaviors in the lan-
guage classroom seen as a shared social space) and second, global contexts (institutional
and sociopolitical dimensions of teaching Spanish as a 12).
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1. INTRODUCCION

Como reflejo de su solida posicion entre las principales lenguas internacio-
nales en el presente, la ensenanza del espanol como lengua segunda o lengua
extranjera (L2)* aporta unas estadisticas realmente positivas (p.ej., Furman et al.
2010, Instituto Cervantes 2012).

El crecimiento de la demanda de cursos de espanol como L2 en numerosos
contextos educativos ha venido acompanado por una mayor heterogeneidad res-
pecto al origen, necesidades e intereses de los estudiantes. En concreto, al énfasis
en las destrezas lingtiisticas habitual en la ensefianza para alumnos tradicionales,
se le une la importancia de desarrollar otros tipos de competencias estratégicas
y socioculturales tutiles para personas procedentes de comunidades inmigran-
tes establecidas en espacios hispanohablantes (p.ej., marroquies o rumanos en
Espana), comunidades hispanohablantes en espacios donde el espafiol no es
lengua mayoritaria (p.ej., hispanos en Estados Unidos), comunidades indigenas
con diversos niveles de competencia bilinglie (p.ej., quechuas, mayas o aymaras
en Latinoamérica) o grupos profesionales vinculados a una gama de actividades
econdmicas, sociales y culturales cada vez mas amplia y especializada (Andion
2006; Leeman y Garcia 2007; Anton 2011).

El campo de la adquisicion de segundas lenguas (ASL) presenta también un
panorama tedrico mas dinamico, debido sobre todo a su gradual interés hacia
una vision del lenguaje no solo como un conjunto de mecanismos cognitivos,
sino también como una actividad social, y la certeza de que su adquisicion y
aprendizaje son procesos contextualizados. Este giro social en el estudio de la
ASL (Block 2003) ha permitido redefinir muchos de sus conceptos esenciales vy,
en general, plantear una perspectiva «ecologica» respecto al aprendizaje de len-
guas que, por una parte, supera la tradicional division entre orientaciones cogni-
tivas y sociales y, por la otra, consolida una comprension del aprendizaje como
una actividad humana en contacto con el medioambiente y otros individuos, in-
fluida por el espacio fisico y cronologico en que se construye y sujeta a conflictos
socioculturales e historicos (Ortega 2009, 2011).

En la actualidad, se aprecia en la metodologia para la ensenanza de L2 una dina-
mica similar a la de la ASL. En lugar del péndulo» metodologico que solia arrastrar
a los docentes desde actividades pedagdgicas mas tradicionales a otras mas inno-
vadoras —y viceversa—, un creciente nimero de expertos ha propuesto, en primera

? Escogemos esta abreviatura para referirnos a la ensefanza del espafol en diversos contextos
geograficos en lugar de mantener una distincion entre lengua «extranjera» y «segunda» cada vez menos
precisa si se tiene en cuenta los movimientos humanos, sociales y tecnologicos de los tltimos tiempos.
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instancia, una actitud ecléctica para adoptar técnicas de diferentes métodos en es-
pacios pedagogicos especificos (Rivers 1968; Richards 1990; Moreno Garcia 2011),
y tltimamente una aproximacion post-metodolodgica que, a partir de determinadas
pautas o principios generales, se afirme en la reflexion sobre distintos procesos de
enseflanza y aprendizaje, las necesidades individuales de profesores y estudiantes,
la dinAmica de grupo en el aula de 12, los recursos pedagogicos, los contextos so-
cioculturales e institucionales, o las ideologias que pueden definir la ensenanza de
L2 en esos contextos (Kumaravadivelu 1994, 2005).

Las proximas paginas presentardn algunos de los rasgos mas destacados de es-
tas areas de interés para la metodologia de L2. Tras esbozar algunas dimensiones
teoricas de la orientacion ecologica para la ASL, consideraremos el modo en que
se refleja esta orientacion a un nivel metodologico, primero desde un enfoque
mas general, y después en relacion con varios aspectos practicos relacionados
con (a), las diferencias individuales y la conducta colectiva de alumnos y profeso-
res en el aula como espacio social comun, y (b), la reflexion critica sobre algunos
de los aspectos institucionales y politicos que delimitan la ensenanza de L2 en
diversos contextos geograficos y socioculturales. Dedicaremos la parte final de la
introduccion a sugerir algunas perspectivas para el futuro de nuestro campo de
trabajo.

2. LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS DESPUES DEL GIRO SOCIAL

En una reciente revision sobre la disciplina, Lourdes Ortega (2011) senala que
el estudio de ASL durante los noventa avanz6 en torno a dos enfoques domi-
nantes. Por un lado, una vision lingtistica (White 1989; Hawkins 2001), influida
sobre todo por el generativismo, analiza la manera en que el conocimiento de
una gramatica universal y la relacion entre lenguas primeras y segundas pueden
guiar la construccion de gramaticas mentales en la L2. Por el otro, un enfoque
cognitivo-interaccionista (también conocido como modelo de input-interaccion-
output) propone integrar factores psicologicos internos, como la memoria y la
atencion, con otros externos como el tipo de interaccion e instruccion en la L2
que se ofrece al alumno (Long 1996, Gass 1997).

Ya a mediados de esa misma década, cobran fuerza otras perspectivas teoricas
menos atraidas por cuestiones formales y cognitivas, y mas concentradas en los
aspectos contextuales y sociales del proceso de ASL. Entre ellas, tal vez la mas
productiva hasta el presente haya sido la teoria sociocultural (Lantolf y Thorne
20006), derivada de la psicologia constructivista, que explica el desarrollo del co-
nocimiento linglistico como un proceso de «mediacion» por el cual el aprendiz
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puede regular y transformar los elementos significativos de la comunicacion en
una L2 para incorporarlos a su actividad mental. Por su parte, el enfoque identita-
rio en la ASL (Norton y Toohey 2011) sostiene que el aprendizaje de una L2 afecta
la identidad de los participantes, ya que el lenguaje no constituye solamente un
sistema de signos y reglas, sino también una practica social donde se negocian
aspectos clave de la identidad de las personas. Los estudios de socializacion
lingtiistica (Duff y Talmy 2011) ubican el concepto de identidad junto a otras
formas de conocimiento como la subjetividad, las emociones, los rituales sociales
o las ideologias como parte de la esencia del aprendizaje de L2. Con ello, el ob-
jeto de estudio deja de ser el lenguaje como un sistema aislado, y abarca rutinas
sociolingtiisticas interaccionales que dan pie a repertorios comunicativos indivi-
duales y colectivos. Por ltimo, la aproximacion sociocognitiva (Batstone 2010)
plantea que la mente, el cuerpo y el mundo funcionan de modo conjunto en el
aprendizaje de L2, percibido como comportamiento humano abierto, adaptativo
y dindmico. La cognicion no forma en este caso un sistema de representaciones
exclusivamente mentales, sino una variedad de sistemas contextualizados de acti-
vidad humana, a los que el aprendiz de L2 puede tener acceso mediante diversos
grados de participacion.

En contraste con ciertas actitudes catastrofistas ante la situacion actual de la
ASL (véase por ejemplo Long 1993), cada vez mas expertos perciben esta plurali-
dad tedrica como una prueba de fortaleza y madurez, y no como un impedimen-
to para la consolidacion cientifica de la disciplina. En concreto, una progresiva
armonizacion de las posiciones cognitivas y sociales en el estudio de la ASL nos
permite, por ejemplo, incorporar a nuestro analisis temas de identidad, emocio-
nes, relaciones de poder, practicas sociales o rutinas discursivo-culturales, del
mismo modo que anteriormente se ha investigado con éxito la interlengua, el
input, el output o la negociacion de significados. Podemos asimismo acercarnos a
todas estas cuestiones desde posiciones epistemologicas deductivas o inductivas,
a través de multiples técnicas de recogida y analisis de datos, y con un mayor
alcance lingtistico, psicologico, sociologico, antropologico o politico, entre otras
opciones (Ellis 2010; Ortega 2011).

En lineas generales, la situacion actual de la disciplina parece responder a una
vision ecologica, o sea, un estudio de la ASL basado en la interaccion de dimen-
siones personales, situacionales, culturales y sociales que, de una manera holistica,
dan forma a la produccion y evolucion de las lenguas (Kramsch y Vork Steffensen
2010). El estudio ecologico del lenguaje, definido ya desde los anos setenta como
«l estudio de las interacciones entre cualquier lengua y su medio ambiente» (Hau-
gen 2001: 57), ha resultado especialmente productivo en el analisis de realidades
tan complejas como el multilingliismo, los procesos de extincion o revitalizacion
lingtiistica o la adquisicion de lenguas, ya sea a un nivel psicologico («micro-eco-
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logico») o sociologico («macro-ecologico»). La perspectiva ecologica se aleja de
los argumentos positivistas o absolutos, y se concentra en una actitud dialdgica
hacia el estudio linglistico que permite, primero, estrechar los vinculos entre la
investigacion linglistica y las caracteristicas socioculturales y socioecondémicas de
la comunidad de habla; segundo, valorar la riqueza de experiencias, identidades
y proyecciones que cualquier aprendiente aporta al proceso de ASL, y, como ve-
remos en las siguientes secciones, darle mayor sentido a los multiples elementos
individuales, colectivos y contextuales que confluyen en el aula de L2.

3. LA METODOLOGIA DE ENSENANZA DE LENGUAS COMO UN ESPACIO ECOLOGICO

A lo largo de la historia, la metodologia de la ensenanza de L2 ha mostrado
una marcada tendencia hacia normas, secuencias y actividades pedagogicas de
cardcter mas bien prescriptivo. Aquilino Sanchez (1997, 2008) sefala, por ejem-
plo, que la metodologia tradicional se apoya generalmente en la presentacion de-
ductiva de estructuras y reglas gramaticales, la memorizacion de palabras y frases
en un orden especifico, y la lectura y traduccion de textos considerados clasicos.
Si bien el siglo XIX representd un gran paso adelante en cuanto a la aparicion de
métodos de ensenanza alternativos, la segunda y mas profunda fase del cambio
metodologico se produce a mediados del siglo XX, conocido como el «siglo de
los métodos», cuando surge una serie de enfoques con diversos referentes teori-
cos. Entre ellos, los mas divulgados han sido (a) el método audiolingual (a partir
de la lingtiistica estructuralista y la psicologia conductista de los afios 30 y 40, con
énfasis en la repeticion, memorizacion y traduccion); (b) el enfoque cognitivo
(derivado del generativismo en la década de los 50, que prima el descubrimiento,
exploracion y aplicacion de un sistema comuin e innato de reglas gramaticales);
(o) el enfoque situacional (adaptado de la lingtistica funcional de finales de los
60 y principios de los 70, que propone aprender las lenguas en relacion con su
contexto y situaciones de uso); (d) el humanistico (bajo la influencia de la psico-
logia humanistica de los anos 70, con énfasis en los aspectos afectivos, colabora-
tivos y personales del aprendizaje); (e) el enfoque comunicativo (en torno a los
anos 70 y sobre todo en los 80, con fundamentos funcionales y sociolingtiisticos,
y especial interés por convertir la interaccion y la negociacion de significados
en puntos clave del aprendizaje de L2), y mas recientemente (f) el enfoque por
tareas, que en general se define como un programa de aprendizaje basado en ac-
tividades de uso y aplicacion real de la lengua en contextos significativos donde
se integran puntos gramaticales, 1€xicos, nocionales y situacionales.

Sin embargo, ya desde los afios noventa un creciente nimero de autores
plantea serias dudas sobre si la nocion tradicional de «método», como sistema
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de determinadas técnicas de aprendizaje y ensenianza (Anthony 1963) vinculado
a una u otra posicion teodrica, constituye en realidad el marco pedagogico mas
adecuado tanto para docentes como aprendientes de una L2. En los Gltimos anos,
la metodologia —o post-metodologia— de L2 parece depositar menos énfasis en la
promocion de uno u otro enfoque, y mas en la comprension del aprendizaje y la
ensefanza de una lengua como procesos interactivos —en lugar de «causa» y «efec-
to— definidos no solo por lo que ocurre en la clase, sino también por multiples
factores individuales, colectivos, culturales y sociopoliticos. Esta posicion ecolo-
gica para la metodologia de L2 deberia servir como base para un eclecticismo
pedagogico con pleno conocimiento de causa (Pastor Cesteros 2004), que facilite
la adaptacion a diversos contextos socioculturales e institucionales, la adopcion
de técnicas y recursos pedagogicos apropiados, el manejo de las necesidades y
conductas de los participantes en el aula, y una evaluacion holistica del progreso
de los aprendientes (Tudor 2001, Mantero 2007; Kramsch 2008, van Lier 2010).

Al tomar plena conciencia de la complejidad inherente a los procesos de
aprender y ensenar una L2, los planteamientos ¢ecnolodgicos» de la metodologia
tradicional (aplicacion sistemdtica de determinadas técnicas en cualquier am-
bito pedagdgico) pueden ser sustituidos en la actualidad por otros de caricter
ecologico (Tudor 2003) que incorporan principios generales —pero no «univer-
sales— derivados de la investigacion en ASL y ciencias de la educacion como
referencia para cualquier contexto académico o no académico. Entre otros, se
nos propone (a) mantener un cierto equilibrio entre la forma y el significado del
material gramatical, siempre a través de textos relevantes para el estudiante; (b)
promover la produccion de output mediante interacciones significativas dentro
y fuera del aula de lengua, junto con la provision de input comprensible y real-
mente significativo; (¢) reforzar el conocimiento implicito de una L2 mediante
el trabajo con estrategias de aprendizaje y de comunicacion; (d) combinar ele-
mentos pre-determinados con otros de cardcter creativo tanto en la secuencia de
instruccion como en el proceso de evaluacion, y (e) incorporar en la evaluacion
de los aprendientes no solo elementos gramaticales o culturales especificos, sino
también la produccion linglistica de caracter espontaneo y creativo (Ellis 2008).

En el plano curricular, los pardmetros formulados por el Marco Comin de
Referencia para las Lenguas (MCER), el Plan Curricular del Instituto Cervantes
o los Estandares Nacionales para el aprendizaje de L2* promueven el desarrollo

> Otros autores que proponen distintos principios generales para la ensenanza de L2 son Bailey y
Nunan (1996), Kumaravadivelu (2003) y Long (2009), sin que ello implique necesariamente conformidad
y/o interés por su parte hacia la perspectiva ecoldgica para la metodologia de L2.

* El lector interesado podra encontrar mas informacion sobre estos parametros en http://cve.cervan-
tes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/ (Marco Comun de Referencia), http://cvc.cervantes.es/ensenan-
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tanto de la competencia gramatical o lingtistica, como el de la comunicativa, la
intercultural o incluso, como sugiere Ernesto Martin Peris (2010), la existencial
(«saber ser uno mismo, sin dejar de serlo al usar la nueva lengua»). Martin Peris
subraya ademas la importancia de reconsiderar los usos receptivos de la lengua,
de modo que la interaccion en el aula no se limite solamente a la produccion
oral, sino que también abarque la recepcion e interpretacion de textos (orales
y escritos) sin necesidad de ofrecer una respuesta linglistica. En este sentido,
Martin Peris recalca el valor de los textos literarios en la ensenanza de L2 como
parte importante de un proceso de familiarizacion con diversos géneros textuales
imprescindible para un alumno visto como «agente social, como hablante inter-
cultural y como aprendiente autbnomo». En una linea programatica similar, cabe
senalar la progresiva atencion dedicada en Estados Unidos hacia un aprendizaje
holistico de otras lenguas. Asi, un significativo informe de la Modern Language
Association of America (2007) indica que la ensenanza de L2 a nivel universitario
en los EEUU deberia abandonar la tradicional division entre una secuencia basica
de cursos dedicada casi por completo a las destrezas gramaticales y linguisticas,
y otra mas avanzada en torno a corrientes o periodos literarios. En su lugar, el
informe defiende una secuencia curricular donde el alumno, desde sus primeros
pasos en el estudio de una L2, desarrolle un conocimiento integrado de conteni-
dos linglisticos, literarios y culturales que le permita alcanzar una competencia
dranslingtie y transcultural», es decir, la habilidad de desenvolverse en otras len-
guas por medio de «ecursos lingtiisticos, conciencia lingtiistica critica, destrezas
de traduccion e interpretacion, percepcion historica y politica, sensibilidad social
y apreciacion estética» (MLA 2007: 4).

Las proximas dos secciones presentarin varios conceptos vinculados a las
dimensiones internas o locales y las dimensiones externas o globales de la pers-
pectiva ecologica aplicada a la metodologia de L2. En la primera seccion, discuti-
remos las nociones de comunidad de practica y cultura del aula de L2, asi como
algunas metaforas que pueden resultar Gtiles para ilustrarlas. En la siguiente sec-
cion, plantearemos una serie de cuestiones sociales, ideologicas e institucionales
que pueden influir en el proceso de ensenanza-aprendizaje de una L2.

4. LAS CONDICIONES LOCALES: EL AULA DE L2

Del mismo modo que en la ASL actual ya no resulta posible hablar sobre
diferencias individuales a partir de modelos de hablante «perfecto» o wniversal»
(Larsen-Freeman 2011), tampoco parece viable mantener las posturas unitarias,

za/biblioteca_ele/plan_curricular/ (Plan Curricular del Instituto Cervantes) y http://www.actfl.org/sites/
default/files/pdfs/public/StandardsforFLLexecsumm_rev.pdf (Estindares).
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cerradas y sistematicas que han regido tradicionalmente en la metodologia de
L2 con respecto a las condiciones locales («microcosmos» o «micro-ecologia») de
un contexto de aprendizaje determinado. En este sentido, una vision ecologica
sugiere prestar especial atencion a las caracteristicas individuales y colectivas que
definen la conducta de los participantes en cualquier espacio pedagogico.

Desde los primeros pasos de una experiencia académica, tanto profesor como
alumnos entran a formar parte de una comunidad de practica que comparte
(a) un cierto compromiso mutuo hacia esa experiencia y la comunidad en si,
(b) unos objetivos y necesidades comunes, aunque no homogéneos (pueden
compartirse incluso si se comprenden de maneras distintas) y (¢) un repertorio
compartido de practicas, expresiones, rutinas y simbolos que evolucionan con el
tiempo (Wenger 1998). En realidad, en cualquier clase de L2 se dedica un notable
esfuerzo a desarrollar rutinas y practicas especificas a partir de experiencias pre-
vias a nivel individual y colectivo, y de una continua negociacion de significados
e interaccion de tipo pedagogico y social (Wright 2005: 99). En este proceso de
«participacion periférica legitima», profesor y alumnos van formando parte de una
comunidad con rasgos propios que progresivamente les ofrecerd conocimientos
y destrezas para poderse acercar a una participacion plena en las practicas socio-
culturales de comunidades nativas de la L2 (Lave y Wenger 1991).

Otro concepto igualmente interesante para el anilisis ecoldgico de las con-
diciones locales tiene que ver con la cultura de la clase de L2, o sea, el sistema
de normas o pautas creadas —a menudo de forma ticita— por los participantes
en funcion de sus responsabilidades, expectativas y estatus a nivel pedagogico
y social (Holliday 1999). Michael Breen et al. (2001) ofrecen una serie de rasgos
mds concretos sobre la cultura de un aula de L2, entre ellos: (a) es interactiva
(los participantes se involucran en interaccion tanto verbal como no verbal), (b)
es diferenciada (en la clase confluyen las diferentes realidades personales y so-
ciales de los participantes), (¢) es colectiva (la personalidad del grupo resulta de
la yuxtaposicion de experiencias personales y el conjunto de actividades y con-
venciones pedagogicas) y (d) es co-construida (profesor y alumnos construyen
y reconstruyen conocimientos nuevos en cada sesion académica). Como parte
de la cultura de la clase, podemos también considerar la nocion de culturas de
aprendizaje (Cortazzi y Jin 1990), relacionada con las estrategias de estudio y
aprendizaje y, en general, la ética de trabajo propias de un grupo concreto de
aprendientes de L2. La comprension de estas pricticas locales puede resultar de
gran utilidad a la hora de adaptar distintas técnicas y conductas pedagogicas a
comunidades de practica especificas.

Varios expertos han propuesto una serie de metiforas o imagenes que pueden
ilustrar la complejidad de las condiciones locales del aula de L2, entre ellas: un
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qjardin de coral> donde se retinen, negocian y evolucionan realidades subjetivas e
intersubjetivas con el fin de llevar a cabo diversas actividades pedagogicas (Breen
1985); un «uedo» de interaccion humana donde se puede apreciar el efecto
de percepciones, actitudes, expectativas y temores que los participantes sienten
acerca de cualquier proceso pedagodgico (Prabhu 1992), o un «espacio dindmico»
ligado a la formacion de un grupo humano en funciéon de normas internas y ex-
ternas, las caracteristicas psicologicas de sus miembros y las condiciones fisicas
del entorno pedagogico (Dornyei y Murphey 2003). Estas metaforas parten de
estudios enfocados en la adquisicion, el disenio curricular y la psicologia social
en educacion, respectivamente. En cambio, la imagen de la clase de L2 como un
«nicho ecologico» (van Lier 2010) conecta mas abiertamente con lo que hasta aho-
ra hemos discutido sobre la orientacion ecoldgica hacia las condiciones locales.
En concreto, esta metafora percibe la clase como un ecosistema ya formado por
factores externos, pero que tanto profesor como estudiantes, al igual que ocurre
con otros colectivos en otros ambientes sociales o naturales, procuran adaptar,
reconstruir o cambiar segln sus propias necesidades e intereses. Segin Van Lier,
este ecosistema pedagogico puede ser definido por, primero, los limites que
pueden emerger entre el espacio lectivo y los participantes, derivados por ejem-
plo de un aparentemente «dmportante» conocimiento impartido en el aula pero
irrelevante en cualquier otro contexto, o de ciertas cuestiones de control y poder
subyacentes en el discurso pedagdgico; segundo, los obsticulos y problemas
causados por la incompatibilidad de discursos, ausencia de didlogo o conflictos
de identidad entre los participantes, y tercero, las conexiones pedagodgicas que
profesores y alumnos pueden establecer a partir del aula con otras realidades me-
diante el desarrollo de cualidades como (a) la conciencia lingtistica (capacidad
de situarse en distintos tipos de discurso privado y publico, entender su impor-
tancia, valorar su efecto y ofrecer la respuesta adecuada de ser necesario); (b)
la agencia o potencial de accion (capacidad de asignar distintos niveles de rele-
vancia y significado a ciertos objetos o eventos); (¢) la autenticidad (relevancia y
significatividad de los modelos de lengua, textos y materiales a los que se expone
al aprendiente), y (d) la voz propia (distintos puntos de vista sobre cualquier pro-
ceso en clase vinculados a la experiencia personal y el contexto social del aula).

5. LAS CONDICIONES EXTERNAS: CONTEXTOS INSTITUCIONALES Y SOCIOPOLITICOS

El salon de L2 se concibe a menudo como un espacio neutral para las transac-
ciones pedagogicas, en el que los profesores imparten conocimiento linglistico y
se encargan de los recursos necesarios para que éste sea aprendido. Sin embargo,
con el tema de las condiciones externas («macrocosmos» 0 «<macro-ecologia»), Elsa
Auerbach (1995, cf. Pennycook 2001) nos recuerda la importancia de las cuestio-
nes sociales e ideologicas dentro de la clase y su conexion con lo que ocurre en
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el mundo exterior: «<aunque parezcan basadas en consideraciones profesionales
apoliticas, las opciones pedagdgicas sobre disefio curricular, contenidos, recur-
sos, manejo de clase y uso de la L2 son, de hecho, inherentemente ideologicas»
(1995: 9). En una linea similar, Kubota y Austin (2007) subrayan que cualquier
practica pedagogica, incluso las ligadas a discursos progresistas (p.ej., para cele-
brar las ventajas de la diversidad linglistica) o a posiciones objetivas (p.ej., para
describir los rasgos lingtiisticos de distintas variedades de la L2), implica toda una
serie de cuestiones como ;de qué manera(s) se revela el poder en la relacion
entre la variedad estandar y otras variedades?, ;qué elementos simbolicos se es-
tablecen a partir de la imposicion de determinadas normas institucionales?, ;qué
consecuencias de caracter social, cultural y educativo derivan de esas construc-
ciones simbolicas?, sde qué modo interactGan categorias sociales como la raza,
el género o la clase social con las relaciones de poder en el aula de 12?, ;qué
técnicas, recursos o enfoques pedagogicos alternativos existen? (p. 70).

En un plano ideologico, se pueden distinguir actitudes diferentes hacia el
aprendizaje de otras lenguas en funcion del area geografica, el nivel socioedu-
cativo o el bagaje cultural de una comunidad u otra. Por ejemplo, se ha plan-
teado con frecuencia un posible contraste entre un mayor o menor interés por
aprender otras lenguas vinculado a ideologias mds o menos orientadas hacia el
multilingtiismo (la existencia simultinea de mds de una lengua en una sociedad)
o el plurilingtiismo (la competencia individual o colectiva construida a partir de
experiencias lingtisticas y culturales diversas) en contextos como el europeo o el
estadounidense. No obstante, las razones que dan pie a ese interés son comunes
para cualquier grupo humano sin importar su origen: (a) pragmaticas (énfasis
en aplicaciones practicas en campos como negocios, comunicaciones, comercio,
asistencia sanitaria, seguridad nacional, etc.), (b) humanisticas (deseo de com-
prender textos literarios u otras expresiones artisticas de culturas diferentes) o (c)
socioculturales (voluntad de reforzar vinculos personales con otras comunidades
y culturas, o de promover la diversidad y comprension sociocultural). Aunque la
segunda y tercera opciones parezcan ofrecer mayores posibilidades para alcanzar
un conocimiento realmente global de una L2, en estos tiempos de grandes cam-
bios y conflictos socioecondmicos, el principal motivo de muchas personas para
aprender otra lengua radica muy a menudo en cuestiones pricticas o, en palabras
de Jennifer Leeman (2007), la obsesion contemporanea por la comercializacion
(«comodificacion») de ciertos tipos de conocimiento.

Otro tema particularmente relevante sobre la influencia de factores externos
en los procesos pedagogicos en el aula de L2 tiene que ver con las perspectivas
estereotipicas o negativas hacia esa lengua, su cultura o sus hablantes. Por ejem-
plo, O’Neill (2000) recoge las impresiones de un grupo multicultural de alumnos
de espanol en una escuela secundaria de EEUU, y la mayoria coincide en definir
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a los hablantes de este idioma como «de complexion muy morena», «muy parlan-
chines» o «enérgicos o agresivos». En otra investigacion sobre percepciones hacia
temas sociopoliticos en la ensenanza del espanol en EEUU, Lacorte (2006) obtie-
ne numerosos comentarios de profesores acerca de actitudes bastante comunes
entre sus estudiantes, entre ellos el de una colega que vincula las percepciones
negativas de sus alumnos a su motivacion docente a un nivel general: <Es simple-
mente la cuestion del estigma que lleva el espanol, que es el idioma que habla la
senora que me vende los tacos, asi es que ha de ser muy facil. Y eso me resulta
profundamente ofensivo, y triste. Porque es mi idioma y es lo que yo he optado
hacer como carrera de vida». Este tipo de comentarios podria hacernos pensar
que la ensenanza de una L2 puede verse afectada por los significados subjetivos
que esa lengua presente para los alumnos a un nivel sociocultural e ideoldgico.
En otras palabras, la manera en que los estudiantes perciben e interactGan con
el idioma que estan aprendiendo depende notablemente de su propia identidad
sociocultural y, por lo tanto, de sus actitudes hacia la L2 y su(s) cultura(s) (Tudor
2003). En el caso del espanol como L2, esta situacion quiza resulte mas visible en
contextos como el estadounidense donde, a pesar de su posicion internacional
en el mundo, el espanol no deja de ser una lengua minoritaria —y para muchos
también subordinada y marginada— con respecto al inglés (Schmidt 2009).

Aparte de las actitudes o estereotipos lingtiisticos y socioculturales, la influen-
cia de las circunstancias externas en la ensenanza de L2 se refleja también en las
condiciones laborales de los profesores y, en general, las actitudes, creencias y
valores compartidos y transmitidos por los profesionales docentes en cualquier
contexto educativo. El andlisis critico de estas condiciones emerge frecuente-
mente de la propia experiencia del investigador como profesor de L2, formador
de profesores o coordinador de programas académicos de lenguas. Asi, Crookes
(1997) y Reagan y Osborn (2002), entre otros autores, indican que los docentes
de L2 pueden llegar a sentirse tan alienados como los trabajadores en cadenas
de produccion debido al bajo estatus otorgado por gran parte de la sociedad a la
ensenanza de lenguas en contraste con otras materias académicas mas «entables»,
las escasas oportunidades de crecimiento profesional, la creciente presion para
incorporar nuevas tecnologias en la ensenanza sin la suficiente preparacion ni
apoyo material, la poca o nula participacion en el desarrollo de programas aca-
démicos, el exceso de responsabilidad ante la evaluacion y resultados del apren-
dizaje —y de la propia ensenanza—, los obsticulos a la interaccidon y cooperacion
con otros colegas, y la necesidad que muchos docentes tienen de buscar otros
trabajos para compensar los bajos salarios que reciben de sus centros de ense-
nanza (publica o privada), todos ellos aspectos que podrian influir en el modo
en que el profesor percibe su conducta pedagogica y profesional dentro y fuera
del aula de L2.
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6. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

El argumento central para este articulo ha sido proponer que la actual meto-
dologia de ensefianza de L2 —y muy posiblemente, también la futura— deberia
conceder menos atencion a formulas magicas» aplicables a cualquier contexto
pedagogico, y mas al andlisis informado y critico de las conexiones entre, por un
lado, los descubrimientos de una ASL percibida como un proceso esencialmente
dinamico y sociocognitivo, y por el otro, las dimensiones pedagdgicas, individua-
les y sociopoliticas del proceso de ensenanza de L2.

Esta perspectiva ecologica no solamente se distingue de las f6rmulas> mar-
cadas por los métodos de ensenanza en el sentido mas tradicional del término,
sino incluso de los «principios generales» planteados por la post-metodologia mas
reciente. Como senala Akbari (2008), si los métodos han ignorado la complejidad
del aprendizaje de L2 y de las caracteristicas individuales de los aprendientes,
los post-métodos parecen haber hecho algo similar con las realidades de la en-
senanza y los profesores: «Al plantear a los docentes tantas pautas pedagogicas
[basadas en escenarios hipotéticos], las perspectivas post-metodologicas no les
permiten reflexionar con el suficiente detenimiento sobre las realidades sociales,
politicas y culturales de sus contextos de ensenanza, ni sobre los limites bajo los
cuales desempenan su labor docente» (p. 642).

Una aproximacion ecologica a la metodologia de L2 podria facilitar un enfo-
que mas integral («emic», en inglés) desde la perspectiva de los propios partici-
pantes acerca de la dinamica de ensenanza/aprendizaje; en concreto, como ellos
mismos perciben el contexto pedagdgico en que se encuentran y el lugar que
ocupan en ese contexto, y como descubren y asumen gradualmente la logica y
normas internas que, como en cualquier otro espacio social, subyacen en la clase
de L2 (Tudor 2003). Esperamos que los conceptos y areas de interés descritas
tanto en estas paginas como en los articulos siguientes resulten de utilidad para
que docentes, formadores de profesores e investigadores alcancen una mayor
comprension sobre el caricter Gnico de cada aula de L2 y, en general, la manera
en que esas realidades locales pueden influir en el desarrollo de la ensenanza y
aprendizaje de lenguas.
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