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Resumen

La autonomia es un constructo complejo con varias décadas de investigacién en el drea de aprendizaje o adquisicién de lenguas
segundas y extranjeras. La consideraciéon que ha prevalecido en su construccion tedrica ha sido la del ambito individual del
aprendiente. Este articulo se centra en un aspecto que ha recibido una menor atencién en su tratamiento, como es la relacién entre la
autonomia del aprendiente de segundas lenguas y lenguas extranjeras [L2] y la teoria sociocultural. Por una parte, analiza la inclusién
de la dimensiéon contextual en el estudio de la autonomia en el aprendiente de L2. Por otra, relaciona la autonomia con otros
conceptos cercanos del campo de la psicologfa educativa con el fin de establecer la relacion e influencia entre el contexto de
aprendizaje y la autonomia del aprendiente. Por dltimo, plantea posibles lineas y paradigmas de investigacion en este sentido.
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Abstract

Autonomy is a complex concept with several decades of research in the area of learning or acquisition of second and foreign
languages. Even in its theoretical construction the learnet's individual domain has prevailed, this paper focuses on an aspect that has
received less attention: the relationship between the autonomy of the learner of second and foreign languages [L.2] and the socio-
cultural theory. On the one hand, it analyzes the inclusion of the contextual dimension in the study of the autonomy in the 1.2 learner;
on the other hand, it relates autonomy to other close concepts from educational psychology, in order to establish the relationship and
influence between the learning context and the learner autonomy. Finally, it raises possible lines and paradigms of investigation in this
sense.

Keywords
Applied linguistics; second language acquisition; Spanish as a foreign language; learner autonomy; socioculture; educational
psychology; education

Universidad Santiago de Cali / Facultad de Educacién — Facultad de Derecho —Facultad de Comunicacién y Publicidad |35


mailto:iker.erdocia@dcu.ie

Erdocia, 1. (2016).

I. ORIGEN Y CONTEXTUALIZACION

La autonomia en el aprendizaje de segundas lenguas y
lenguas extranjeras’ encuentra su razén de ser en un
concepto mas amplio asociado a areas de conocimiento
como la filosoffa, la politica y la psicologfa. Su origen se
asocia a las ideas de voluntad y responsabilidad. Segun
Kant (1781), la razén es condicién necesaria para que la
Una

conducta ajena a la conciencia del individuo, motivada por

voluntad se desenvuelva de forma auténoma.
una regulacion externa y, posiblemente, coercitiva, libera al
individuo de toda responsabilidad. En su lugar, la
autonomia, como acto reciproco de responsabilidad ética,
dispone a la persona en una situacién de powmvoir, frente a la
de devoir heterénima, que parte de una situacién de
obligacién.

En el campo de la teorfa politica, la autonomia se
encuentra en el modelo clasico de democracia y en la idea
de libertad entendida desde una perspectiva liberal, que
profundiza en el alcance individual de este concepto. El
objetivo de la libertad individual es “garantizar la
autonomia personal mediante la limitacién y el control del
poder” (Blas & Rubio, 2010, p. 112). Sin embargo, la
esencia individualista de un enfoque puede variar
significativamente a la de otro, como es el caso del
personalismo de Mounier o Freinet. Segin esta nueva
perspectiva, la autonomia se define como una dinamica del
destino del hombre en busqueda de su personalizacién y su
construccién, tanto personal, como social (Hoffmans-

Gossets, 1987).

La parte social hace su aparicién en el marco de un
ambito considerado como estrictamente individual. El

sujeto se constituye a través de mecanismos de
subjetivizacién que trascienden el ambito individual
(Foucault, 1994). El desarrollo de la persona tiene lugar a
través de la construccién de su identidad individual y
colectiva. Los objetivos de la autonomia trascienden la
dimensién personal como parte de una extension logica de
los efectos sociales que generan los actos de
intencionalidad y responsabilidad. Es, precisamente, a
través de la socializacién como la autonomia dispone de la

posibilidad de transformar la sociedad (Freire, 1994).

L A pesar de las diferencias entre el aprendizaje de lenguas segundas y
extranjeras desde un punto de vista didéctico, a partir de ahora se utilizara el
término L2 para referirse indistintamente a ambas.
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II. AUTONOMIA Y APRENDIZAJE DE L2

El origen del concepto de autonomia® en el campo de
la lingtistica aplicada se sitia en Europa en la década de
los 70. Su primera formulacién tedrica fue la definicién de
Holec (1979, p. 3) para el Consejo de Europa “capacité de
prendre en charge son propre apprentissage”. Uno de los tedricos
que mas ha aportado a su ampliacion tedrica ha sido Little
(1991, p. 4), quien define autonomia como “capacity for
detachment, critical reflection, decision making and independent
action”. En épocas mas recientes, destaca la labor de
Benson (1997, p. 19), quien ha desarrollado su marco
teérico. Este autor la define como “comstruct of capacity —
attitudes and ability— that allows learners to take more responsibility
Jor their own learning”.

Como se puede inferir de las anteriores definiciones, los
planteamientos tedricos de la autonomia se refieren a su
dimension estrictamente personal. Resalta la figura del
aprendiente como elemento individual que, en disposicién
de una determinada capacidad compleja, es capaz de asumir
responsabilidades en su proceso de aprendizaje. Esta visién
se apoya en los postulados de la psicologia humanistica,
segun los cuales las personas son entes independientes con
una capacidad consciente para desarrollar competencias
personales (Elsen & St. John, 2007).

Esta misma idea se puede rastrear en otros conceptos
del mismo ambito de las L2 con los que la autonomia
comparte parte de su modelo tedrico y con los que se

confunde en numerosas ocasiones:

e Auto-instruccién: se basa en las ideas de
responsabilidad exclusiva del aprendiente y el
aprendizaje sin profesor (Dickinson, 1987).

e Autodireccién: se considera un comportamiento
(Dickinson, 1987) o una destreza (Holec, 1985)
hacia la tarea del aprendizaje.

e Aprendizaje auto-dirigido: control total de las
decisiones que tienen que ver con la planificacién
del aprendizaje (Knowles, 1975).

e Individualizacién: el alumno se limita a seguir las
decisiones del profesor, pudiendo haber o no por
parte de este ultimo la intencién de adaptarse a las
caracteristicas individuales de los alumnos (Riley,
1987).

e Aprendizaje

auto-organizado:  construccién e

intercambio de significados relevantes cuyo objetivo

2 para profundizar en el origen, las definiciones y los modelos tedricos de la
autonomia en el aprendizaje de L2, véase Erdocia (2014).
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es la autorreflexion y el control (Harri-Augtein &
Thomas, 1991).

e Aprendizaje independiente: término que se refiere a
la manifestacién extrema de la autonomia, centrada
en el modo de aprendizaje sin mediacién, asi como
en el completo control del alumno sobre el entorno.

Asi pues, la vertebracion del debate sobre la autonomia
se enmarca desde sus inicios en su cuestionamiento como
dimensién situacional dentro del proceso de aprendizaje.
Un ejemplo temprano de esta vision de apropiacion
individual del aprendizaje, aun en situaciones educativas
formales, es el de Stanchina (1976), para quien la
autonomia es, ante todo, conseguir que el aprendizaje se
libere de los limites establecidos por las instituciones y que
tanto su control, como su responsabilidad, recaigan en el
individuo. De acuerdo con esta idea, la autonomia se
concibe como la libertad individual total para asumir la
propia educacion mias alla de los elementos que conforman
los contextos de ensefianza formales, a saber, la autonomia
se reafirma en la negacion de unidades contextuales de la
educacién convencional. Sin embargo, como ha quedado
patente en los desarrollos tedricos posteriores, la
conceptualizacién de la autonomia no se puede establecer
desde términos excluyentes con el contexto de aprendizaje.
Lo personal sigue prevaleciendo sobre cualquier otro
factor en la autonomia en el aprendizaje, pero, a su vez, no
solo se reconoce la influencia de la dimension social en el
aprendiente, sino que el contexto de aprendizaje adquiere,
por si mismo, la consideraciéon de entidad agente o sistema
con e que el alumno interacta, comparte
responsabilidades e, incluso, puede llegar a modificar. El
contexto de aprendizaje tiene su traslaciéon mas alla del aula
ya que objetivo dltimo del aprendizaje de una L2 es la
competencia auténoma del aprendiente que le permita

interactuar con otros hablantes.

III. LLA AUTONOMIA Y LA TEORIA SOCIOCULTURAL

La irrupcién en el campo de las teorfas de aprendizaje
de la perspectiva sociocultural cambié sustancialmente la
percepcion que se tenfa del aprendizaje, como también lo
hizo en el ambito especifico de aprendizaje y ensefianza de
L2, hasta entonces dominado por las teorfas conductistas y
cognitivistas. Esta transiciéon tuvo lugar en la década de los
90 del siglo veinte. Zuengler y Miller (2006) se refieren al
dualismo cognitivo-sociocultural, todavia vigente en la
investigacién, como “los dos mundos paralelos de la
disciplina de adquisicién de 1.2”.

El principio del cambio de parametro vino dado por los
trabajos de Piaget a mediados del siglo XX sobre el
desarrollo cognitivo. Segun el autor, este se favorece de los
desequilibrios internos que generan la interaccién entre
pares, que induce a continuos ajustes de las estructuras
cognitivas del individuo, es decir, los mecanismos de
adaptacién y equilibrio del individuo al medio. Son estas
reestructuraciones internas generadas por la interaccion
social las que propician el desarrollo cognitivo. Ahora bien,
al contrario de las tesis de Vygotsky, para Piaget este
desarrollo depende de factores biolégicos y solamente se
produce si el individuo ha llegado a un estadio de madurez
cognitiva, por lo que concluye que el aprendizaje es
consecuencia del desarrollo cognitivo.

A partir de la obra de Vygotsky (1978), el aprendizaje se

considera propiamente como un producto de la
interaccion social, esto es, se enmarca dentro de lo social y
es determinado culturalmente. Este autor propuso un
nuevo planteamiento de la relacién entre las dimensiones
de la experiencia humana individual y cognitiva por un
lado, y las socioculturales por otro. El lenguaje sirve como
transmisién de la cultura y explicita los procesos mentales,
funciones primordiales que, mediante la interaccién social
entre los diversos agentes implicados en la ensefianza-
aprendizaje, posibilitan este ultimo. Esta visién sugiere que
las estrategias metacognitivas pueden no ser suficientes

para la progresion del aprendizaje.

Es asi como se llega a la Zona de Desarrollo Préximo
[ZDP], que se define como “distance between the actnal
developmental level as determined by independent problem solving and
the level of potential development as determined throngh problem
solving under adult guidance, or in collaboration with more capable
peers” (Vygotsky, 1978, p. 86). De esta forma, la mediacién
con vistas al aprendizaje no solo viene dada por la labor
del profesor ni por la interaccién profesor-alumno, sino
que también puede ser inducida por la interaccién entre
pares, en concreto, por aquellos actores mas capacitados
que el aprendiente. Sin embargo, en interpretaciones
postetiores de la ZDP, la tendencia es entender el
aprendizaje como la interaccién entre todos los
participantes, mas alli de su nivel de conocimiento,
experiencia o capacidad (Wells, 1999).

La entidad de la actividad y de los comportamientos
humanos sobrepasa el alcance que puede conseguir un
enfoque exclusivamente individual, entendido este como
un compartimento estanco ajeno a las influencias externas
al ambito personal. En ese sentido, la teoria sociocultural
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permite el encuadramiento de la actuacién individual en su
particular contexto histérico, cultural e institucional
(Vygotsky, 1978) a través de la interaccién social. Se
considera el aprendizaje como localizado en situaciones
diferentes en las que cada contexto particular juega un
determinado papel e influye en el aprendiente de forma
variable.

Los postulados de las teorfas socioculturales han
influido significativamente en la ensefianza y aprendizaje
de idiomas (Firth & Wagner, 1997; Norton & Toohey,
2004; Miller, 2004), y tienen implicaciones directas en el
campo de la autonomia. Frente a las consideraciones
exclusivamente individualistas de la autonomia, cercanas a
la nocién de independencia o aprendizaje autodirigido, y
debido al reconocimiento obtenido por la influencia de lo
sociocultural en el aprendizaje, ésta también ha
incorporado esa vertiente, no como excluyente de la
individual, sino como complementaria. Asi entendida, la
autonomia comprende dos dimensiones interdependientes:
la individual-cognitiva y la social-interactiva. Hay que
reconocer, sin embargo, que la variable social en la
investigaciéon de la autonomia del aprendizaje de L2 ha

tenido un desarrollo, hasta la actualidad, menot.

Es significativo el lugar que ocupa esta dimension en la
extendida definiciéon de autonomia que ofrecen Dam,
Eriksson, Little, Miliander, y Trebbi (1990, p. 102): “a
capacity and willingness to act independently and in cooperation with
others, as social, responsible person”, conocida como “definicién
Bergen” del Nordic Workshop Report (Trebbi, 1990). Asi,
por primera vez, a los diferentes aspectos que conforman
la autonomia en su usual esfera individual de actuacion y
toma de decisiones —capacidad, voluntad, responsabilidad—
se le aflade la social, a través de las nociones de aprendizaje
cooperativo y de responsabilidad social del individuo. La
autonomia también se concibe desde lo social a través de
un proceso de interaccion y didlogo interpersonal que
genera relaciones de interdependencia o a través de otras
realizaciones de la teorfa sociocultural, como el andamiaje
socioconstructivismo o el

colectivo, el aprendizaje

reciproco.

La autonomia desde esta perspectiva no se limita al
desarrollo de un conjunto de habilidades o actitudes, sino
que interpela a un proceso enmarcado histérica y
socialmente basado en las relaciones creadas en la
interactuaciéon entre personas en contextos especificos de
practica (Lave & Wenger, 1991). La capacidad auténoma

se potencia a través del aprendizaje cooperativo o
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colaborativo y de la actuacién social, frente a otros
modelos basados en la intervenciéon del profesor (Little,
1996) o en la practica de las habilidades metacognitivas y
2008). Las

estrategias metacognitivas no aseguran, por si solas, que el

las estrategias de aprendizaje (Sinclair,
alumno progrese de su actual fase de desarrollo. Es lo que
se conoce como giro social del discurso especializado de la
autonomia, que consiste en su concepcién como practica
social contextualizada (Little, 1999; Ushioda, 2006; Smith

& Ushioda, 2009).

Oxford (2003, p. 86) también suscribe la teorfa de
aprendizaje vygotskyano en su modelo tedrico de la
autonomia, segin el cual el aprendizaje viene dado en un
determinado “social and cultural setting populated by specific
individuals at a given bistorical time’. Como respuesta a la
literatura de la autonomfa basada en principios
descontextualizados e individualistas distingue otra faceta
del enfoque sociocultural de la autonomia, que comprende
las  teorfas del aprendizaje situado —participacion
periférica— y las comunidades de practica (Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998), y las comunidades imaginadas o
comunidades mds alld de las relaciones inmediatas en
persona (Norton, 2000). Oxford fija la atencién, no tanto
en el ejercicio individual de la autonomia, como en el

contexto en el que sc produce.

Las implicaciones de la idea de interdependencia en
relacién con la autonomia ocupan un lugar principal en el
modelo de Kumaradivelu (2001). Junto con la dimensién
intrapersonal de lo que denomina autonomia académica, se
encuentra la variable interpersonal de la antonomia social, que
consiste en la habilidad y la voluntad del aprendiente para
convertirse en un miembro cooperativo en la comunidad
de aprendizaje a través de la interaccién. Dentro de esta
dimension, pone los siguientes ejemplos para desarrollar
esta capacidad auténoma social en un contexto formal de

aprendizaje:

e busqueda de retroalimentacién por parte del
profesor;

e resolucién de problemas;

e divisién de tareas en proyectos colaborativos; y

e busqueda de oportunidades de comunicacién reales

con hablantes competentes de la lengua meta.

Una parte considerable de los esfuerzos del todavia
limitado desatrollo contextual de la autonomia desde lo
social ha derivado hacia analisis en los que destaca sus
connotaciones  sociales,

politicas y  culturales en
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concreciones como la ideologia (Kumaradivelu, 2008), las
relaciones de poder (Jiménez-Raya, Lamb, & Vieira, 2007),
el empoderamiento (Zembylas & Lamb, 2007), las
instituciones y la burocracia (La Ganza, 2004; Mackenzie,
2002), la autonomia en la vida (Holliday, 2003) y la
autonomia como constructo cultural occidental (Kelly,
1996; Littlewood, 2001), entre otros. Prueba de ello es la
definicién de la autonomia del aprendiente de Jiménez-
Raya et al.,, (2007, p. 1) en los siguientes términos: “se/f-
determined, socially responsible and critically aware participant in
(and beyond) educational environments, within a vision of education
as  (inter)personal  empowerment and  social  transformation”.
Definiciones de caracter totalizador como esta tienen
como objetivo abarcar las diferentes connotaciones que
entrafia un concepto complejo. Ahora bien, es cuestionable
que una definicién de estas caracteristicas sea funcional a

efectos investigadores.

Volviendo a la propuesta tedrica sobre autonomia del
aprendiente de L2 de Kumaravadivelu (2001), su modelo
se completa con una tercera dimension, la Jberadora, que
busca el empoderamiento de los alumnos a través del
pensamiento critico. Propone las siguientes actuaciones
docentes en clase para fomentarla:

e actividades minietnograficas en las que los alumnos
investigan el funcionamiento de la lengua y la
estructuracion social de su uso;

e escritura de entradas de diarios en las que traten su
identidad en relacién con el entorno social que les
rodea mas alld del ambito académico y sus efectos
sobre su aprendizaje y su propia identidad; y

e ayuda para la creacion de comunidades de

aprendizaje basadas en las ideas de unidad, cohesién

social 'y apoyo mutuo,

que propicien la

autoconciencia y el autodesarrollo.

Siguiendo la teoria social y con resonancias de Piaget y
Vygotsky, Riley (2009) explica el aprendizaje en su teoria
de la disonancia discursiva, como una reflexiéon o didlogo
intrapersonal en la esfera individual que se produce gracias
al dialogo interpersonal, a la interaccion social y a la
exposicién a discursos opuestos. En este punto, cabe
recordar la nocién de discurso situado de Foucault (1969,
p. 154), sobre la que se fundamenta: “un ensemble de régles
anonymes, historiques, toujours déterminées dans le temps et l'espace
qui ont défini a une époque donnée, et poumr une aire sociale,
conomique, géographique ou  linguistique donnée, les conditions
d’excercice de la fonction énonciative”.

Riley establece un orden en la investigacién tedrica y
empirica sobre la autonomia en el aprendizaje: primero, se
debe comenzar con su estudio como una capacidad general
actitudinal de herencia biolégica comun. Después, se
analiza el entorno social en el que se produce, es decir, los
factores socio-culturales que posibilitan esas capacidades,
factores que varfan segun su contexto. Aboga por que la
autonomia del aprendiente tenga un planteamiento local en
contextos sociales particulares y se afronte desde una
perspectiva etnografica que permita interpretaciones y
practicas mds alla del control que suponen los modelos
basados en el conocimiento actual que se ha adquirido.

Al hilo de esta reflexién, cabe resefiar la repercusion
que ha tenido en la investigacién del aprendizaje de
lenguas otro concepto cercano a la perspectiva social de la
autonomia: la agencia. Esta en estrecha relaciéon con la
hasta el dificil
distinguirlos con claridad (van Lier, 2010). La agencia es la

autonomia, punto en que resulta
capacidad de desarrollar el comportamiento en términos de
autodeterminacioén personal (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, &
Barch, 2004). Sin embargo, la capacidad de agencia no se
comprende sin la dimensién social. De hecho, una de las
definiciones de agencia mas extendida es la de Ahearn
(2001, p. 112): “socioculturally mediated capacity to act’, que
tiene que ver con la intencionalidad en las acciones y con la
voluntad de control actitudinal (Lantolf & Thome, 2000)
dentro de un entorno relacional de comunidades de

practica.

La influencia del giro social del aprendizaje también ha
replanteado el papel del otro principal actor en la
ensefianza: el profesor. Un tipo de aprendizaje social y
colaborativo supone el cuestionamiento de la intervencién
del profesor y su labor como transmisor de conocimiento
y reconoce que la mediacion se puede producir a través de
una interaccién social entre pares (van Lier, 1996). En el
ambito de la autonomfa, la figura del profesor sigue siendo
necesaria, pero comprende un enfoque interactivo y
dialégico basado en el didlogo profesor-alumno freireano,
en el que ambos agentes coparticipan en el proceso de
aprendizaje para llegar a otros estadios de desarrollo
horizontal y efectivo de las relaciones

de poder,

responsabilidad y toma de decisiones.

Como réplica al encumbramiento de la teoria
sociocultural como paradigma investigador preferente en
las ultimas décadas, no han faltado las voces alertando de
las limitaciones que presenta por su interés desmesurado

port el especifico contexto social, historico y cultural en el
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que se desarrolla la practica del aprendizaje, que hace que
se desatiendan los factores individuales del mismo (Toohey
& Norton, 2003; Benson, 2007). Las
individuales, término que proviene de diferentes areas de

diferencias

conocimiento de la lingiiistica aplicada, hacen referencia a
variables como la edad, el sexo, la personalidad, los estilos
de aprendizaje, la motivacién o las aptitudes para la
adquisicion de lenguas (Ellis, 2004), y vienen determinadas
por factores biologicos. Aun sin negar la importancia de
los efectos motivados por el contexto social en el que se
producen, un enfoque estrictamente sociocultural no
atendera adecuadamente los factores individuales.

IV. AUTONOMIA Y CONTEXTO

Como se ha visto, la consideracién de las propuestas de
la teorfa sociocultural en el aprendizaje ha ampliado el
alcance del concepto de autonomia situando al contexto
como parte constituyente y necesario del mismo. Asi, a las
dos dimensiones que los modelos teéricos de la autonomia
tradicionalmente ~ venfan  considerando  —la  del
comportamiento del aprendiente en la gestién del proceso
de aprendizaje (Holec, 1979, p. 3) y la dimensién
psicologica del aprendizaje —que tiene que ver con el
control sobre los procesos cognitivos que subyacen a los
comportamientos (Little, 1991, p. 4)—, se le afiade una
nueva: la del control sobre el contenido del aprendizaje y
su aspecto situacional (Benson, 1997). Esta dimensién
introduce, aunque timidamente, el componente social de la
autonomia, ya que tiene en cuenta que las acciones que se
toman para controlar el propio proceso de aprendizaje
producen, necesariamente, consecuencias sociales (Benson,
2011). Asi pues, apoyandose en los dos grandes tedricos de
la autonomfa, Benson concluye que son tres las
dimensiones sobre las que el aprendiente ejerce el control:
la gestién del aprendizaje, los procesos cognitivos y los
contenidos en el contexto educativo. Su correlacién en el
aprendizaje de L2 esta en la interrelacion entre los niveles
del control del proceso de aprendizaje, el control de los

recursos y el control del idioma.

Lewis y Vialleton (2011) se cuestionan el planteamiento
de Benson, que prioriza la idea de control sobre la de
responsabilidad.  Argumentan que el control del
aprendizaje no es una entidad simple, ni tan siquiera
unitaria, que pueda ser tratada de forma indiferenciada
como lo hace Benson. En cualquier caso, la inclusion de la
dimensién contextual ha generado un nuevo problema de

conceptualizaciéon (Lewis & Vialleton, 2011). En este
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sentido, Lamb (2006) expone dos interpretaciones de la
autonomia que resultan clarificadoras para establecer una
delimitaciéon operativa de este concepto y que pueden
ayudar a situar el ambito social dentro de un marco
complejo de naturaleza multidimensional. A la idea de
autonomia como autogestion y autorregulacién, se le
enfrenta la conceptualizacion de autonomia mas cercana a
la de agencia, a saber, como necesidad psicolégica de
determinar el comportamiento y las acciones de forma
propia.

La primera concepcién consiste en gestionar, regular y
responsabilizarse del propio aprendizaje. Esto exige no
solo voluntad para llevarlo a cabo, sino también capacidad
and
independent action” (Little, 1991, p. 4), es decir, es necesario

para  “detachment,  critical  reflection,  decision-making,
aplicar las habilidades metacognitivas y los procesos de
pensamiento estratégico en el aprendizaje (Ushioda, 2014).
Esta idea de autonomia se asemeja, en cierta medida, al
constructo de aprendizaje autorregulado® (Zimmerman,
1990; Boeckaerts, Pintrich, & Zeidner, 2000) y se

circunscribe, eminentemente, a una dimension individual.

La segunda concepcion entrafia la ejercitaciéon de un
control personal y de la capacidad de agencia. Un
comportamiento autodeterminado® y las acciones que se
derivan de él se asocian a una disposicién o voluntad que
lleva a los aprendientes a actuar mediante una eleccion y
toma de decisiones libre de la injerencia de los demids
(Deci & Flaste, 1996). En esta misma linea, Ushioda (2011)
relaciona esta concepcién psicoldgica de la autonomia con
la voluntad de los alumnos para regular su motivacion y su
comportamiento en cuanto al aprendizaje y, por lo tanto,
incentivar el sentido de responsabilidad respecto de las
exigencias académicas y las restricciones que se derivan de
un entorno de aprendizaje formal. Compara estas dos
interpretaciones de la autonomia desde su relacién con la
motivacién (Ushioda, 2014b, p. 40): “autonomy in the
psychological sense of personal agency underpins self-deternined forms
of motivation, while autonomy in the metacognitive sense of self-
regulated learning is  underpinned by personal motivation or
willingness”. La autonomfa, segin esta perspectiva, se

® Aunque, incluso de manera mas reiterativa que lo que ha ocurrido con el
concepto de autonomia, la autorregulacion del aprendizaje se ha venido
concibiendo como una actividad individual, algunas propuestas teéricas
recientes inciden en los aspectos sociales de la regulacién del aprendizaje,
como puede ser la corregulacion y la regulacion socialmente compartida
(Hardwin, Jérveld, & Miller, 2011).

* Seglin la teoria de la autodeterminacion, la motivacion y la conducta residen
en tres necesidades humanas bésicas: la autonomia, la competencia y las
relaciones con el medio (Deci & Ryan, 1985).
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identifica, pues, como una capacidad psicologica que se

materializa en distintas formas de comportamiento,
dependiendo del contexto de aprendizaje. Ahora bien, la
causalidad de la autonomia, entendida como capacidad de
agencia, implica la posibilidad de un comportamiento ajeno
a dictados provenientes del contexto y no su obligacién o

aceptacion resignada (Bandura, 1997, p. 7).

En suma, mientras que la autonomia, en este ultimo
sentido, aboga por una capacidad de agencia que lleve a
una reflexion critica sobre el contexto en el que se da el
aprendizaje, las instituciones educativas y la sociedad, en la
primera concepciéon de autonomia esta misma reflexion
critica se dirige, principalmente, hacia dentro (Lewis &
Vialleton, 2011), hacia el interior del estudiante por medio
de su propio proceso de control de impulsos, atencion y
actuacion. Asi pues, ambas interpretaciones, ademds de
compartir la utilizacién de habilidades cognitivas y
metacognitivas, tienen en comin un componente
actitudinal y comportamental. Sin embargo, el ambito al
que van dirigidas es diferente, por lo que la importancia o
la prevalencia de la dimensién contextual en la autonomia

en el aprendizaje de L2 varfa considerablemente.

V. CONCLUSION Y LINEAS DE INVESTIGACION

Desde la propia etimologia del término o sus usos
habituales fuera de la esfera de la educacion, la concepcion
de la autonomia del aprendizaje que ha prevalecido en las
primeras etapas de su desarrollo teérico ha sido la
individualista. Sin embargo, como se ha visto, la teotia
sociocultural no ha pasado inadvertida para la practica
totalidad de las aproximaciones a la autonomia que han ido
surgiendo a finales del siglo veinte, siguiendo la misma
trayectoria que los otros ambitos que forman el
aprendizaje, sin duda, motivada por la evolucién desde una
petspectiva constructivista individual a otra de corte

socioconstructivista.

Una vez dicho esto, hay que advertir que el grado de
desarrollo de un marco teérico que integre la dimension
social al estudio del aprendizaje autbnomo dista mucho de
dualidad
individual-social existente en los diferentes modelos de la

ser el deseable. Hs conveniente dirimir la
bibliografia sobre autonomia y tratar de establecer en qué
medida influye el entorno social en la gestiéon autbnoma
del aprendizaje, y qué peso tiene cada uno de los agentes
educativos, a través de practicas locales contextualizadas
permitan  determinar  actuaciones

que docentes y

formativas favorables en su desarrollo.

Para conseguir una vision integral del aprendizaje
auténomo es necesario incluir la gestiéon social del
aprendizaje autébnomo al andlisis de los procesos
cognitivos y metacognitivos desde una base empirica.
Ademas, se torna imprescindible disefiar instrumentos
precisos de recoleccién de datos para cada practica de
intervencién docente y para cada aspecto de la autonomia
que se analice (Benson, 2011). La etnograffa se presenta
como una metodologia propicia para la contextualizacion y
la comprension de los maltiples fenémenos en juego en un

sistema de actuacién complejo.

En dltima instancia, cabe preguntarse si el papel
reservado para la autonomia en relacién con el contexto de
aprendizaje no rompe con la idea de unidireccionalidad,
segun la cual el dnico cambio es el que produce el entorno
al modelar auténomamente al aprendiente. La dimension
social de la autonomia sugiere que este dltimo también esta
en disposiciéon de modificar el contexto del aula de 1.2 con
su capacidad de agencia o, lo que es lo mismo, que la
dinamica de cambio reside en que el aprendiente configura,
hasta cierto punto, su entorno, a la vez que este lo
configura a él.

Mas alla de la imagen del alumno situado en un
contexto particular de aprendizaje, lo que reflejarfa mds
nitidamente esta interrelacion entre agentes complejos setia
la imagen del alumno —al igual que el profesor o la
institucién educativa— como parte inseparable de un
ecosistema en el que sus elementos mantienen una relacién
de interdependencia y reciprocidad no lineal en el tiempo.
En ese caso, la relacion entre la autonomia del aprendiente
y el contexto de aprendizaje de L2 cambiarfa de paradigma
(Exrdocia, 2015) y se aproximaria a los términos de los
sistemas dinamicos (Larsen-Freeman & Cameron, 2008)

dentro de lo que se conoce como teoria de la complejidad.
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