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1. Introducción 

 

1.1. Sumario y objetivos del trabajo 

 

La finalidad de este trabajo es comprobar si la capacidad autónoma del aprendiente mejora 

con una utilización para tal efecto de la red social facebook en el aula ELE. Las redes 

sociales, como parte de la llamada web social o web 2.0, están cobrando un papel cada vez 

más relevante en la educación y también en la enseñanza de lenguas. El objetivo de esta 

investigación es utilizar las herramientas que ofrece esta red social para el trabajo de la 

autonomía y comprobar los resultados con los de su tratamiento a través de procedimientos 

convencionales. Este trabajo sigue las pautas y métodos de la investigación en la acción, 

que consiste, según el Diccionario de términos clave de ELE del Centro Virtual Cervantes, 

en tres fases fundamentales: la reflexión sobre el concepto de autonomía y la aplicación de 

las posibilidades didácticas que ofrecen las redes sociales sobre ella; la planificación y 

puesta en práctica de una línea de actuación para su tratamiento; y, por último, la 

evaluación y contraste de los resultados de la acción efectuada.   

 

Para poder contrastar los resultados del tratamiento del aprendizaje autónomo a través de 

diferentes procedimientos, la investigación se basa en dos campos de actuación: un grupo 

de control, con el que se trabaja el aprendizaje autónomo mediante métodos convencionales 

y no recibe ningún tipo de tratamiento especial, y un grupo experimental, que tratará el 

componente autónomo exclusivamente a través de la red social. Los grupos se 

corresponden con el nivel Umbral (B1) del bloque B: Usuario Independiente, según el 

MCER. Aspectos como el nivel de capacidad de expresión, comprensión e interacción, para 

participar abiertamente en el grupo de facebook, así como de acceso y aprovechamiento 

real de los recursos que ofrece la red y las fuentes y materiales convencionales, han sido el 

motivo de la elección de este nivel. A su vez, se parte de la base de que el nivel de 

concienciación de su capacidad autónoma en este estadio de aprendizaje es todavía limitado 

–aunque también viene determinado por sus experiencias previas de aprendizaje, no 

solamente limitadas al aprendizaje de ELE y, ni siquiera, al de otros idiomas–, por lo que el 
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trabajo propuesto en estas dinámicas va a suponer una ayuda efectiva y motivadora para sus 

objetivos de aprender español.  

 

La investigación consiste en la puesta en práctica de una serie de actividades, propuestas y 

dinámicas con el objeto de tratar la gestión de recursos y la cooperación con el grupo, 

aspectos que se incluyen dentro del tratamiento del alumno como aprendiente autónomo. A 

pesar de los diferentes enfoques según los grupos, convencional y experimental, que 

necesariamente obligan a establecer ligeras modificaciones en el tipo de actividades y en su 

forma de desarrollo, se ha pretendido en todo momento que mantuvieran la máxima 

correspondencia dentro de las limitaciones que marcan la necesaria efectividad de las 

mismas y una correcta explotación didáctica. Así pues, aunque en algunos casos ha sido 

necesario alterar aspectos muy concretos de su puesta en práctica, el objetivo de estas 

actividades siempre ha sido el tratamiento de los mismos aspectos de la autonomía en el 

aprendizaje, por lo que este hecho no resta validez a los resultados obtenidos en ambos 

grupos, ni a las conclusiones que surgen de ellos.  

 

1.2. Hipótesis de partida  

 

La idea angular de esta investigación parte del convencimiento basado en nuestra propia 

actuación docente según la cual la utilización de las redes sociales en las clases de ELE 

permite la explotación de una serie de recursos que complementa y potencia las habilidades 

y destrezas que se trabajan en clase, así como en el aprendizaje autónomo de los alumnos. 

Sin embargo, aunque el presente trabajo aboga por una integración natural de las TIC en las 

clases dentro del marco de adquisición y desarrollo de la competencia digital, también parte 

de la premisa de que su utilización debe estar justificada en todo momento más allá de su 

estricto aspecto instrumental, como ya advertía Yagüe (2007) y (2008), o Higueras (2004: 

1061–1065); así, salvo excepciones como la enseñanza a distancia, el uso de las TIC no 

debe sustituir al trabajo convencional que incluye aspectos como el aprendizaje 

comunicativo, significativo, estratégico y cooperativo, si no es para aportar un elemento 

más añadido a una actividad en su versión analógica.  
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Siguiendo esta premisa y en lo que respecta a la autonomía en el aprendizaje, esta 

investigación parte de la base de que el uso de las redes sociales no produce mejoras 

significativas en varias de las dimensiones que se consideran propias del alumno como 

aprendiente autónomo, –a pesar de que alguno de sus descriptores se cubren parcialmente– 

ya que las características y posibilidades que ofrece la web social no tienen aplicación, 

recorrido ni desarrollo en su tratamiento. De las seis distinciones que establece el Plan 

Curricular del Instituto Cervantes –control del proceso de aprendizaje, planificación del 

aprendizaje, gestión de recursos, uso estratégico de procedimientos de aprendizaje, control 

de factores psicoafectivos y cooperación en el grupo– y tal y como indican sus descriptores 

(2006: 93–94, 96–97), este trabajo se centrará en dos aspectos susceptibles de obtener 

beneficios en la utilización de esta herramienta en su fase de aproximación: la gestión de 

recursos y la cooperación con el grupo.  

 

Por lo tanto, la propuesta de actividades para el tratamiento del componente autónomo en el 

aprendizaje en los dos grupos objeto de análisis se ha planteado tomando como referencia 

estas dos únicas dimensiones, hipótesis de la que parte el presente trabajo, ya que el 

desarrollo de sus objetivos implica una serie de iniciativas, actitudes y habilidades que 

pueden ser potenciadas por el uso de las redes sociales.  

 

1.3. Interés por el tema 

 

1.3.1. Justificación del trabajo en relación con las necesidades e interés formativos 

del alumno 

 

La concepción de este trabajo cumple una doble función: por una parte, propone el 

desarrollo de la capacidad autónoma del aprendiente siguiendo las indicaciones del Plan 

Curricular del Instituto Cervantes desde una perspectiva dinámica e innovadora que 

complementa el trabajo que se lleva a cabo en clase y propone otras dinámicas en las cuales 

cada alumno es responsable de su ejecución y aprovechamiento. Por otra parte, la práctica a 

través de la red social borra los inciertos límites entre el aprendizaje formal e informal, y se 

convierte en una inmersión independiente, pautada o autodirigida en la infinidad de 
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posibilidades que ofrece internet. En una de sus reflexiones sobre el aprendizaje de lenguas, 

Nunan manifestaba que una lengua no solo se aprende en el aula, o lo que es lo mismo, la 

realidad del alumno, su entorno, su experiencia y su capacidad para poder ponerla en uso 

determinan en gran parte el grado del proceso de aprendizaje de la misma. Es en esta 

misma línea donde se sitúa la utilización didáctica de las redes sociales: fomentan el 

aprendizaje colectivo, posibilitan la construcción de contenidos y proporcionan al 

estudiante autonomía, independencia, mayor colaboración y mayor eficiencia pedagógica 

(Santa María, 2005). Además, ayudan a la toma de conciencia de la posibilidad de gestionar 

por sí mismo los recursos para el aprendizaje como materiales, fuentes de consulta, 

recursos virtuales, situaciones en las que se está expuesto al aprendizaje del español, etc.  

 

Las dinámicas están pensadas para incentivar la cooperación en el grupo dentro y fuera de 

clase: se incentiva el intercambio de experiencias, sentimientos, creencias y percepciones 

con el grupo con el ánimo de crear y establecer un trabajo y una relación de confianza y 

cordialidad que repercutirá positivamente a la cohesión del grupo y que puede establecer, 

en una fase de consolidación a más largo plazo, nexos que vayan más allá de los límites del 

curso.  

 

Por último, este trabajo se enmarca dentro de una reflexión más global de las posibilidades 

de aprendizaje a través de los PLE (Personal Learning Environment o Entornos Personales 

de Aprendizaje) o conjunto de herramientas, fuentes de información, conexiones y 

actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender (Adell y Castañeda, 

2010), de las que las redes sociales forman parte. Los PLE son más que un conjunto de 

aplicaciones del ecosistema de aprendizaje ya que incentivan la reflexión consciente sobre 

los recursos que pueden ser utilizados para aprender mejor, esto es, forman parte de un 

enfoque centrado en la autonomía del aprendizaje.  

 

1.3.2. Relevancia del tema y de la aportación para la comunidad profesional 

 

Las redes sociales contribuyen a la conexión entre nodos o fuentes de información que 

favorecen el aprendizaje continuo, preciso y actual. El Aprendizaje 2.0. es una nueva 
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realidad social y sociológica que se abre paso en la enseñanza no sin dificultades debido a 

factores como las creencias del profesorado, el peso de la tradición o el papel de las 

estructuras educativas. Una gran parte de las teorías de aprendizaje –dentro de la que se 

encuentran el conductivismo, el cognitivismo y el constructivismo–  parte del principio de 

que el aprendizaje ocurre dentro de una persona, aunque la integración de la tecnología y la 

aceptación de conexiones como actividades de aprendizaje está produciendo una evolución 

de las teorías de aprendizaje hacia la era digital en la que nos encontramos. Por el contrario, 

para el Conectivismo:  

 

«el aprendizaje es un proceso que ocurre en el interior de ambientes difusos de elementos centrales 

cambiantes, puede residir fuera de nosotros, está enfocado en conectar conjuntos de información 

especializada, y las conexiones que nos permiten aprender más tienen mayor importancia que 

nuestro estado actual de conocimiento». 

(Siemens, 2007: 6) 

 

Partiendo de esta base teórica, las redes sociales se han convertido en los últimos años en 

un auténtico fenómeno social que está alterando nuestra manera de llegar a los demás. 

Desde la progresiva consolidación de la utilización de las redes sociales, se ha venido 

advirtiendo el enorme potencial que ofrecen en la enseñanza de lenguas extranjeras y cada 

vez son más los profesores que las introducen, con mejor o peor fortuna, en sus clases. Sin 

embargo, a pesar de lo bienintencionado de estos intentos, suponen poco más que ensayos 

aislados y experiencias limitadas ya que no existe todavía un corpus suficiente de estudios 

ni análisis que señalen en qué términos su utilización puede influir en los diferentes 

aspectos que tienen lugar en el proceso de enseñanza-aprendizaje de ELE.  

 

Como ya se ha expuesto, en el presente estudio se pretende abordar una de estas carencias, 

el concepto de autonomía en el aprendizaje de ELE a través de la utilización de la red social 

facebook, como forma de profundizar en la teoría conectiva del aprendizaje. La 

investigación sobre esta cuestión hasta el momento es limitada, y de ahí la idoneidad del 

presente trabajo.  
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En el terreno estricto de la autonomía del aprendizaje, Benson (2011: 203–212) establece 

una serie de áreas donde su investigación no está lo suficientemente desarrollada. Entre 

ellas, destacan por su relación con este estudio las siguientes aseveraciones: «we still know 

relatively little about control over learning outside the classroom» y «there is a pressing 

need for research on the ways in which learners set longer-term language agendas». Este 

trabajo pretende arrojar algo de luz a estos aspectos a través de la utilización de la red 

social. Además, esta línea de investigación podrá ser desarrollada en el futuro en grupos de 

diferentes niveles y características, así como durante la duración de todo el curso 

académico. 

 

2. Conceptos 

 

2.1. Autonomía en el aprendizaje 

 

Se define la autonomía en el aprendizaje como «la capacidad que desarrolla el alumno para 

organizar su propio proceso de aprendizaje» (Diccionario de términos clave de ELE) según 

sus propias necesidades y objetivos. No es un método ni de enseñanza ni de aprendizaje 

(Benson y Voller, 1997: 1) sino un componente del proceso de aprendizaje por parte del 

aprendiente. En otras palabras pero en la misma dirección, Holec (1979: 3) la define como 

«la capacité de prende en charge son prope apprentissage». La figura del aprendiente se 

configura como un elemento activo en este proceso ya que esta capacidad surge de «la 

voluntad de tomar decisiones y de asumir la responsabilidad de las decisiones tomadas» 

(Giovannini, 2003: 25). A su vez, esto implica «a capacity and willingness to act 

independently and in co-operation with others, as a socially responsible person» (Dam, 

1995: 1). A los alumnos se les da la oportunidad de elegir «los objetivos, materiales y 

métodos de trabajo en función de sus propias necesidades, motivaciones, características y 

recursos» (MCER, 2002: 152). De esta forma, enseñanza y aprendizaje se amoldan a la 

heterogeneidad que se da en los grupos de estudiantes según sus habilidades, estilos, 

formas, ritmos, así como a la formación previa y experiencia de cada alumno. El concepto 

de autonomía está estrechamente relacionado con «aprender a aprender», o «capacidad del 

alumno para reconocer su proceso de aprendizaje, aumentando así su eficacia, su 
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rendimiento y el control sobre el mismo» (Diccionario de términos clave de ELE), donde el 

aprendiente utiliza y desarrolla estrategias metacognitivas que le permiten desempeñar un 

papel de reflexión y crítica hacia su propio aprendizaje –los procesos y las estrategias 

utilizadas– que, por otra parte, se convierte en life long learnig o formación permanente. 

 

La autonomía surge como reflejo de los cambios que ha sufrido la sociedad occidental en el 

último medio siglo y de «las nuevas necesidades formuladas desde el mundo del trabajo y 

de la economía para adaptar la formación de los adultos a las exigencias progresivas del 

ámbito social y profesional» (Giovannini, 2003: 23). Benson resume las diferentes 

consideraciones que se tienen del modo y el lugar que la autonomía en el aprendizaje 

representa en el discurso educativo y social para concluir que,  

 

«although the idea of autonomy in learning currently appears to be in harmony with the needs of 

new capitalist economies and with other social and cultural trenes, it does not arise from them, nor 

is it dependent upon them». 

 

Benson (2011: 23–25) 

 

Este mismo autor (Benson, 2011: 59–61) establece tres dimensiones interdependientes en la 

aplicación de la autonomía del aprendizaje: la de la actitud del aprendiente en la toma de 

decisiones y el control del proceso de aprendizaje (Holec, 1979: 3); la dimensión 

psicológica y afectiva del aprendizaje, que tiene que ver con el control sobre los procesos 

cognitivos y una gestión efectiva del propio aprendizaje (Little, 1991: 4); y, por último, el 

contexto de aprendizaje, que lleva a la dimensión social del contenido de dicho aprendizaje 

(Benson, 1996: 33). 

 

La autonomía como competencia de aprendizaje se puede poner en práctica si al alumno se 

le ofrecen las siguientes situaciones: 

 

- proceso progresivo de independencia y de búsqueda de su propia vía de aprendizaje; 

- asumir responsabilidades sobre el proceso de aprendizaje; 

- aprendizaje cooperativo a través del intercambio y contraste de experiencias de aprendizaje 

con los compañeros; 
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- participación en clase de forma activa y dinámica; 

- actitud de reflexión y crítica sobre el idioma y el proceso de aprendizaje; 

- autoevaluación de los progresos lingüísticos, el proceso de aprendizaje y los medios escogidos; 

 

Giovannini (2003: 30) 

 

A esta actuación pedagógica se le añade el respeto por los diferentes estilos de aprendizaje, 

la incorporación de experiencias y conocimientos que aporta cada alumno a los nuevos 

conocimientos que adquieren de otras fuentes y el diálogo constructivo multidireccional en 

clase (Esteve, 2003: 4). La enseñanza de idiomas no debe anquilosarse en la uniformidad 

del aprendizaje sino «fomentar estilos diferentes para que el alumno tome conciencia de su 

propio proceso de aprendizaje, y encuentre su camino hacia un aprendizaje eficaz» 

(Giovannini, 1994: 111).  

 

En cuanto a la puesta en práctica del desarrollo de la autonomía en la enseñanza de lenguas, 

Benson (2011: 123-196) establece la siguiente clasificación según el enfoque utilizado: 

enfoque orientado a los recursos, que presta atención a la interacción independiente con los 

materiales utilizados en el aprendizaje; orientado a la tecnología, en el que cobra 

importancia la tecnología al servicio de la educación; orientado al aprendiente, que fija su 

foco de atención en los cambios psicológicos y de comportamiento del aprendiente; 

orientado a la clase, con importancia sobre la planificación y la evaluación del aprendizaje 

en clase; orientado al currículo, que trabaja sobre la idea de el control y toma de decisiones 

respecto al currículo; y orientado al profesor, que centra su atención sobre el papel del 

profesor en el tratamiento de la autonomía con los alumnos.  

 

Por último, y en la línea de las limitaciones que se proponen en esta investigación en cuanto 

al alcance de los diferentes aspectos de la autonomía en su puesta en práctica a través de la 

web colaborativa, coincidimos con Sinclair (2000: 11) a la hora de valorar la consecución 

de la autonomía total como un objetivo demasiado idealista, siendo preferible centrar todo 

el esfuerzo en los distintos grados que efectivamente se pueden lograr. 
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2.2. Redes sociales y didáctica 

 

Las redes sociales son parte integrante de la web 2.0 o web social a la que dio paso la web 

tradicional o web 1.0. El cambio sustancial de este tipo de web tiene que ver con la 

posibilidad de modificación de los contenidos y/o la forma de la base de datos de la página 

web por parte de los usuarios. O’Reilly (2005) y Alexander (2006) exponen sus principales 

características: implicación social: participación de todos los agentes docente-discente y 

discente-discente; intercambio de información: enriquecimiento de los contenidos, que son 

flexibles y abiertos a revisión; responsabilidad sobre la fiabilidad de los contenidos: que se 

reparte entre los propios usuarios; dinamismo en la gestión del conocimiento: accesibilidad 

y alcance general. 

 

En el terreno de la didáctica de lenguas, el aprendizaje cooperativo sienta las bases para el 

nuevo modelo de aprendizaje, cuyos propósitos  se resumen de esta forma: 

 

1. Fomentar la cooperación. Pueden aportarse diferentes argumentos a favor: a) se aprende mejor 

colaborando – y no compitiendo – con los compañeros; b) el trabajo en equipo permite atender la 

diversidad del alumnado (cada aprendiz aprende del otro); c) la sociedad está organizada con 

equipos (médicos, docentes, administrativos, etc.) de manera que carece de sentido educar solo las 

capacidades individuales.  

2. Fomentar la integración de los diferentes grupos entre sí, dentro y fuera de la clase.  

3. Fomentar una enseñanza más reflexiva, basada en las habilidades y no tanto en la memorización 

de contenidos. Algunos objetivos más concretos vinculados con este punto son: a) mejorar el nivel 

de conocimientos de cada aprendiz; b) aumentar sus capacidades comunicativas, y c) aumentar el 

número de interacciones en clase. 

 

Cassany (2004: 13–14) 

 

Pues bien, la web social se convierte en una plataforma que posibilita la interacción, crea 

redes de conocimiento y, con la eclosión de las redes sociales, desarrolla y amplia las 

posibilidades del aprendizaje cooperativo para transformarlo en aprendizaje social (Herrera, 

2007). Ahora los usuarios dejan de ser meros consumidores de información para poder 

además no solo tener acceso a ella, sino también crearla, remezclarla, publicarla y 



 13 

compartirla de muy diversas formas (Adell, 2010). Como señala Rovira (2009), cobra una 

gran relevancia la transmisión de conocimientos en abierto, el denominado Aprendizaje 

Social abierto, que se inscribe dentro de la corriente del Aprendizaje 2.0.  

 

En definitiva, la aplicación de las redes sociales en la enseñanza de lenguas –donde se 

incluye también el trabajo específico de la autonomía en el aprendizaje– ofrece un 

amplísimo abanico de posibilidades y ha permitido la aparición de corrientes, conceptos e 

ideas interconectadas desde el aprendizaje con un gran alcance en el presente y seguro que 

extenso recorrido en el futuro. No se van a poder desarrollar en este trabajo pero, al menos, 

quedarán recogidas en el resumen que propone Dolors Reig (2010): nativos, inmigrantes 

(Marc Prensky); conectivismo (George Siemens); aprendizaje social (John Seely Brown); 

aprendizaje informal (Jay Cross); e-learning 2.0 (Stephen Downes); aprendizaje generativo 

(Peter Senges); comunidades de aprendizaje (Etienne Wenger y Nancy White); edupunk 

(Brian Lam y Jim Groom); y constructivismo; 

 

3. Estado de la cuestión 

 

3.1. El aprendizaje autónomo 

 

El concepto de autonomía como tal, visto más allá de la enseñanza de lenguas, tiene una 

gran tradición que entronca con otras disciplinas y épocas. Así, Galileo (1564–1642) 

afirmaba que «no puedes enseñar a un hombre nada, sino que sólo puedes ayudarle a 

encontrar el conocimiento dentro de él mismo». Ya en el siglo XX, M. Knowles fue uno de 

los primeros teóricos de la pedagogía de la autonomía, que también tiene una larga 

tradición en otras disciplinas como la educación, la psicología y la filosofía. En el ámbito 

de la didáctica de lenguas, uno de los primeros estudiosos de la autonomía en el aprendizaje 

fue Holec (1979: 3), cuya definición de autonomía en su informe para el Consejo de Europa 

«habilidad del alumno de tomar el mando de su propio aprendizaje» es una de las más 

utilizadas, y además estableció el fundamento de la autonomía al determinar las 

responsabilidades del alumno: fijar objetivos, definir el contenido y la progresión, 

seleccionar métodos y técnicas, revisar el proceso de adquisición, evaluar lo aprendido, etc.  
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En este ya largo recorrido, a pesar del gran trabajo en la concreción del corpus teórico de 

aspectos que definen la autonomía del aprendizaje y de su proyección práctica, y de la 

cantidad de evidencias (Benson, 2011: 119) que nos hacen concluir que ésta es, 

efectivamente, beneficiosa para el aprendizaje, «the claims of the desirability and 

effectiveness of learner autonomy need to be justified through convincing arguments» 

(Dickinson, 1995: 165) o, lo que es lo mismo:  

 

«the fact that we have gone some way towards demonstrating the validity of the construct of 

autonomy and its role in effective language learning does not mean, however, that we have 

demonstrated the possibility of fostering it among learners in practice».  

 

(Benson, 2011: 120) 

 

Benson (2011: 213–240) publica los resultados de una serie de estudios que reflejan el 

incremento en el rigor en la investigación de la autonomía en los últimos años, y que se 

basan en diferentes contextos de enseñanza como el aprendizaje fuera de clase (Hyland, 

2004: 180–202) y (Gao, 2007: 259–270), en un entorno institucional (Clemente, 2003: 

201–219) y (Rivers, 2001: 279–290), y el que compara el aprendizaje de la autonomía con 

los resultados y procesos en el aprendizaje de idiomas (Dam y Legenhausen, 1996: 265–

280) y (Rowsell y Libben, 1994: 668–688). Además, ofrece fuentes de información –

conferencias, organizaciones profesionales, revistas y páginas web– para estar al corriente 

de las últimas innovaciones e investigaciones puestas en práctica en el terreno de la 

autonomía.  

 

Por ultimo, citar la obra reciente sobre las diferentes áreas de la autonomía y su aplicación a 

la enseñanza de lenguas de autores como Skier y Kohyama (2006), Lamy y Hampel (2007), 

Hurd y Lewis (2008), Smith y Vieira (2009) y Beatty (2010). En el ámbito ELE, una de las 

pocas investigaciones en la acción sobre autonomía es el trabajo de Hervás, Picó y 

Vilarrubias (1988), a la que siguió trabajos relevantes en torno a la creación de materiales 

didácticos enfocados a la autonomía en el aprendizaje, como el de Iruela (1994) y Peña 
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(1997). Uno de los artículos más recientes sobre la autonomía y la competencia digital es el 

de Juan (2010).  

 

3.2. Las redes sociales como herramienta para la práctica de la autonomía 

 

Aunque cada vez son más comunes las aportaciones particulares al debate sobre usos 

educativos y posibilidades pedagógicas de las redes sociales y de las TIC en general en el 

aula ELE –como la dedicación del XXII Congreso Internacional de ASELE (2011) a La 

Red y sus aplicaciones en la enseñanza-aprendizaje del español como lengua extranjera, o 

la aportación de blogs de excelente calidad como los de Santamaría, Herrera, Reig, Lara, y 

otros en conjunto como NODOS ELE, etc. –, en lo que respecta al tema de investigación de 

este trabajo, pocas fuentes específicas se pueden aportar. Citamos el proyecto a nivel 

europeo para identificar los mejores usos de las redes sociales en contextos formales de 

aprendizaje de lenguas Language Learning and Social Media – 6 Key Dialogues (2011) en 

elearningeuropa.info., aunque no se trata específicamente la autonomía. Uno de los pocos 

antecedentes que se pueden citar es el taller sobre “Autonomía y competencia digital en 

ELE” de González y Torres en el XIX Encuentro Práctico de Profesores de ELE de 

Barcelona (2010), que trató sobre las experiencias de estas autoras con los blogfolios, las 

redes sociales y los entornos personales de aprendizaje.  

 

4. Metodología de trabajo y recogida de datos 

 

Para conseguir los objetivos marcados en este trabajo, se han seguido los principios de la 

investigación en la acción. Esta investigación, por lo tanto, comparte las cinco 

características distintivas de este tipo de estudios, que se sintetizan en: 

 

1. It addresses issues of practical concern to the researchers and the community of which they are 

members. 

2. It involves systematic collection of data and reflection on practice. 

3. It is usually small scale and localised and often involves observation of the effects of a change 

in practice. 

4. It often involves analysis of qualitative data and description of events and processes. 
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5. Its outcomes include solution to problems, professional development and the development of 

personal or local theories related to practice. 

 

(Benson, 2011: 202–203) 

 

Respecto a la investigación en la acción en la enseñanza de lenguas, es el mismo profesor 

quien suele cumplir las funciones de profesor-investigador, como es el caso de este estudio. 

Para llevar a efecto todos los aspectos que supone una investigación de este tipo en la 

disciplina de la enseñanza-aprendizaje de lenguas, este trabajo ha seguido las indicaciones 

de la obra de Wallace (2001) Action Research for Language Teachers.  

 

La investigación cubre un periodo de cuatro semanas desde el comienzo del curso 

académico de 2011/2012 del Instituto Cervantes de Cracovia (Polonia). Los dos grupos 

objeto de investigación coinciden en aspectos tales como el tipo de curso –regular, es decir, 

no intensivo– y el número de horas –duración total de 60 horas repartidas en dos clases 

semanales de 100 minutos–. La única diferencia reseñable es que, aunque ambos grupos se 

corresponden con el nivel Umbral, el grupo de control es un B1.2, mientras que el grupo 

experimental es un B1.1. Sin embargo, aunque el contraste ideal habría sido entre dos 

grupos que compartieran exactamente las mismas características –realidad, por otro lado, 

discutible–, este hecho no invalida de ninguna manera los resultados y las conclusiones de 

esta investigación.      

 

Los dos grupos presentan características similares en cuanto al perfil del estudiante –

nacionalidad, media de edad, amplia mayoría de alumnas, formación académica 

universitaria–, por lo que los resultados de este estudio no se han visto afectados por 

diferencias en estos aspectos. En cuanto al número de alumnos, hay una ligera diferencia ya 

que el grupo de control tiene 11, mientras que el grupo experimental tiene 7.   

 

La investigación se ve inevitablemente condicionada por una serie de factores que se 

detallan a continuación: por una parte, este estudio se lleva a cabo en unas condiciones de 

trabajo reales, es decir, en un entorno de aprendizaje de español en un centro como el 

Instituto Cervantes. Ello repercute necesariamente en el tratamiento de cuestiones que 
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afectan indirectamente al tema de esta investigación, como pueden ser aquellas 

relacionadas con algunos aspectos del alumno como aprendiente autónomo, como la toma 

de decisiones de los alumnos y la negociación del programa –objetivos, contenidos, 

metodología y evaluación–. La realidad del entorno educativo, por lo tanto, obliga a seguir 

una serie de condicionantes que, por otro lado, no afectan directamente a los dos objetivos 

–gestión de recursos y cooperación con el grupo– de esta investigación.  

 

Estos elementos de los que no se puede sustraer este estudio se concretan en: el programa 

académico del Instituto Cervantes de Cracovia y el manual utilizado en sus clases –En 

acción 2 (2005), temas 1–6 para B1.1 y 7-12 para B1.2–. También conviene aclarar el tipo 

de funcionamiento que se sigue en este centro, ya que el profesor tiene una considerable 

libertad a la hora de planificar y llevar a cabo sus clases siempre que se cumplan los 

objetivos del plan académico. Por último, citar un detalle menor, pero que también influye 

en cierta manera, por una parte, en el tratamiento seguido a uno de los temas de esta 

investigación y, por otra, en el funcionamiento de las dinámicas: la utilización de la pizarra 

digital permite un acceso directo a los recursos y materiales disponibles en internet en la 

misma clase –en el caso del grupo de control–, y la comprobación instantánea en gran 

grupo de algunas actividades propuestas en el grupo de facebook B1.1 + WEB 2.0 = ELE x 

2 –que concierne al grupo experimental–.  

 

Anotar también que el hecho de que el periodo de tiempo dedicado a esta investigación 

coincidiera con el comienzo del curso académico hace que tanto la planificación de 

actividades como el análisis de los resultados obtenidos y las conclusiones se establezcan 

tomando como única referencia los descriptores dedicados a El alumno como aprendiente 

autónomo del Plan Curricular del Instituto Cervantes, según su fase de aproximación. 

Aunque el resto de etapas –fase de profundización y fase de consolidación– se obvien para 

este trabajo, se tendrán en cuenta en la prolongación de este estudio a lo largo de todo el 

curso académico. 

 

Las actividades escogidas tanto para el grupo de control como para el experimental (anejo 

VII) tratan la totalidad de aspectos de la autonomía en el aprendizaje recogidos en el Plan 
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Curricular. Sin embargo, se le dedicó una atención especial y prioritaria a los dos objetivos 

marcados en este trabajo. El primero, la gestión de recursos, además de los recursos a los 

que los alumnos del Instituto Cervantes pueden optar, como la biblioteca del centro o el 

Aula Virtual del Español (AVE), se trabajó con actividades que cubrían aspectos tales 

como el descubrimiento de recursos y oportunidades de que se dispone para el aprendizaje 

–diccionarios en línea, páginas web de todo tipo para tener contacto con el español y con la 

cultura en español, redes sociales para practicar español, grupos de facebook para el 

intercambio y práctica de español en Cracovia, etc.–, el uso de procedimientos estratégicos 

para su explotación eficaz, el intercambio de experiencias, etc.  

 

El segundo de los objetivos, la cooperación con el grupo, se trató con actividades que 

requerían el intercambio de experiencias, sentimientos, creencias y percepciones con el 

grupo –en el caso del grupo experimental, con una actividad que consistía en la búsqueda y 

publicación de una fotografía, canción o vídeo con licencia creative commons que 

describiera el estado en el que se encuentra cada alumno ante una situación determinada en 

clase, que el resto tenía que describir, a su vez, con tres palabras. En el grupo de control, la 

parte de la búsqueda del material de descripción del estado de ánimo se limitó a una 

fotografía, que por otra parte se tuvo que hacer en casa como deberes–, la valoración de la 

contribución de los compañeros, la reflexión sobre procedimientos y estrategias para 

realizar las tareas de forma cooperativa con mayor eficacia, etc.  

 

Así pues, la forma en que se han llevado a cabo estas actividades son diversas: desde 

actividades propias hasta adaptaciones de actividades del manual En acción 2 –que destaca 

por la amplia dedicación a la autonomía del aprendiente, sobre todo en su cuaderno de 

ejercicios– y otros manuales. Esta misma variedad ha afectado a las dinámicas, los 

objetivos, el formato, el tiempo empleado, la integración en otras actividades, el soporte, 

etc. de las mismas. El único aspecto que se ha tenido en cuenta en todo momento ha sido la 

necesaria coincidencia de los objetivos de las actividades propuestas tanto para un grupo 

como para el otro, aunque las formas utilizadas no fueran las mismas. 
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En cuanto al modo en que han sido tratadas todas estas actividades, que conciernen algún 

aspecto de la autonomía del aprendiente, y su adecuación al tiempo total de investigación, 

cabe señalar que, por coincidir con el comienzo del curso, en la primera semana estas 

actividades se dedicaron casi en exclusiva al análisis de objetivos y necesidades del 

aprendizaje, al intercambio de experiencias en las clases de idiomas, así como a dinámicas 

enfocadas a la creación de un clima adecuado de trabajo en grupo. Durante el resto del 

tiempo objeto de análisis, en la mayoría de los casos no se siguió una pauta determinada en 

cuanto a objetivos de las actividades, ya que estas venían determinadas por su adecuación 

al programa académico, por exigencias del manual e incluso por sugerencias de los propios 

alumnos. Sí se plantearon actividades con objetivos definidos –aun sin tener relación 

temática directa con la unidad del manual o con las tareas finales que establecen los 

contenidos que se tienen que ver en clase– cuando en un grupo se trataba un aspecto de la 

autonomía que no había posibilidad de ser trabajado en el otro debido a la inadecuación de 

ese tipo de objetivo a las actividades o secuencias que se estaba desarrollando en ese 

momento en clase.  

 

También cabe mencionar que, en el caso del grupo de facebook, no solamente se han 

propuesto actividades relacionadas con la autonomía en el aprendizaje, sino que también 

han tenido cabida otro tipo de actividades con otros objetivos –como actividades léxicas, de 

atención a la forma, socioculturales, relacionadas con las actividades culturales del 

Instituto, actividades del AVE, etc.– con el fin de que los alumnos no identificaran este 

grupo con el exclusivo tratamiento de la autonomía y fomentar de esa forma su 

participación. 

 

Los medios utilizados para la recogida de datos son los siguientes: una encuesta enviada a 

la totalidad de alumnos del Instituto Cervantes de Cracovia sobre el uso de las TIC en el 

aprendizaje de español: redes sociales (anejo I). La muestra que recoge la encuesta supone 

el 12% de los alumnos del centro (81 en total); un cuestionario sobre el resultado del 

tratamiento de la autonomía en el aprendizaje, para el grupo de control (anejo III); un 

cuestionario sobre el resultado del tratamiento de la autonomía en el aprendizaje a través de 

las redes sociales, para el grupo experimental (anejo V); a su vez, con el objeto de que los 
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resultados combinen no sólo aspectos «cualitativos» –a través de cuestionarios– sino 

también «cualitativos y heurísticos» (Wallace, 2001:47), se realizaron dos entrevistas 

individuales por grupo elegidas al azar, que se han añadido a los resultados finales.  

 

También se llevaron a cabo dos discusiones en grupo –presencial y grupo de facebook– 

para tratar los resultados del análisis de objetivos y necesidades de aprendizaje, que se llevó 

a cabo de forma individual. En lo concerniente a la autoevaluación, se propuso una 

actividad presencial común en gran grupo, que en el caso del grupo experimental se le 

añadió una retroalimentación multidireccional sobre el funcionamiento y propuestas de 

mejora del grupo en facebook, y una breve introducción al portfolio digital. Por último, 

mencionar que, para llevar un mejor control sobre las actividades realizadas, así como 

sobre las reacciones de los alumnos ante ellas y otros factores de relevancia para la 

investigación, se utilizó un diario del profesor-investigador.  

 

5. Análisis e interpretación de datos 

 

Como se ha dicho, los datos que se han recopilado en esta investigación y que servirán para 

llegar a las conclusiones oportunas, parten de tres fuentes principales formadas por 

encuestas, cuestionarios y entrevistas. La primera de ellas establece la base de las creencias 

del alumnado del centro acerca del uso de las TIC dentro y fuera del ámbito del aprendizaje 

de español. De entre toda la información que se aporta (anejo II), cabe destacar el uso 

generalizado de las redes sociales entre los alumnos (82%), así como el porcentaje de 

alumnos que utiliza las redes sociales (30%) para aprender español fuera de clase, mientras 

que aquellos que utilizan redes sociales específicas para este fin representan una ínfima 

parte (4%). Respecto a la comparativa entre la validez y eficacia para aprender español del 

uso de las redes sociales frente a los blogs, la estima de las primeras es ligeramente superior 

a la de estos. El porcentaje de alumnos que reconoce no utilizar ninguna red social (19%) 

coincide exactamente con el que opina que no es una herramienta útil para el aprendizaje de 

español (19%) y también con los que afirman que no estarían dispuestos a participar en un 

grupo de facebook en clase (19%). Más de la mitad de los alumnos que consideran 

facebook una buena herramienta de aprendizaje (43% sobre un total de 81%) condicionan 



 21 

su eficacia al tipo de uso que se haga de él. Destaca también la consideración que los 

alumnos tienen sobre la dimensión autónoma de la cooperación con el grupo (media de 2,5 

sobre 5) a través de las redes sociales, a la que le sigue la gestión de los recursos (media de 

3,0 sobre 5); precisamente, estos resultados avalan la selección de estas dos dimensiones de 

la autonomía para la presente investigación por considerarse su explotación a través de las 

redes sociales la más provechosa.     

 

Respecto a los resultados del cuestionario del grupo de control sobre el tratamiento de la 

autonomía en el aprendizaje (anejo IV), los alumnos muestran un gran interés por las 

actividades relacionadas con la reflexión sobre estrategias de aprendizaje (91%) y su puesta 

en común con los compañeros (91%), y se muestran dispuestos a seguir con este tipo de 

trabajo durante el resto del curso (72%). Destaca la alta consideración de la cooperación 

con el grupo (media de 4,1 sobre 5) sobre el resto de aspectos de la autonomía –entre ellos 

el de la gestión de recursos–, sobre todo en cuanto al intercambio de experiencias, 

sentimientos y percepciones con el grupo (media de 4,5 sobre 5). En lo que se refiere a la 

valoración del componente autónomo de la gestión de recursos (media de 3 sobre 5), y en la 

línea de la cooperación con el grupo, el aspecto más valorado por los alumnos es también el 

intercambio de experiencias con los compañeros del grupo (media de 4,3 sobre 5). Por 

último, un dato muy relevante en cuanto a las creencias del grupo de control respecto a la 

utilización de facebook como herramienta para el tratamiento de la autonomía en el 

aprendizaje, que han realizado a través de métodos convencionales, es que el 64% de los 

alumnos consideran que esta red social no puede ser utilizada como método para 

profundizar en el componente autónomo del aprendizaje, que contrasta con la valoración 

altamente positiva del grupo experimental, que sí ha tenido ocasión de comprobarlo durante 

este periodo de investigación. 

 

Por último, los resultados del tratamiento de la autonomía en el aprendizaje a través de las 

redes sociales en el grupo experimental (anejo VI) muestran una gran valoración de esta 

experiencia, así como su disposición para continuar con la misma (100%). La cooperación 

con el grupo es el componente de la autonomía más valorado (media de 4,28 sobre 5), 

seguido a gran distancia por la gestión de recursos (media de 3,57 sobre 5). En el primero, 
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destaca el intercambio de experiencias, sentimientos y percepciones con el grupo (media de 

4 sobre 5), junto al establecimiento de relaciones de colaboración, cordialidad y confianza 

(media de 3,9 sobre 5). En la gestión de recursos, la valoración más positiva va para los 

nuevos lugares en internet para aprender y mejorar el español (media de 4,4 sobre 5) así 

como para el intercambio de experiencias positivas con los compañeros del grupo (media 

de 4,1 de 5), y las nuevas ideas para aprender y mejorar el español (media de 4,1 sobre 5). 

 

6. Conclusión 

 

La web 2.0 está cambiando el sistema de relaciones sociales que establecemos a nuestro 

alrededor. Como no podía ser de otra manera, estas nuevas aplicaciones también están 

teniendo una gran repercusión en el ámbito de la enseñanza. La utilización de las redes 

sociales en el aula ELE está ganando fuerza y reconocimiento, y cada vez son más los 

profesores que las introducen, con mejor o peor fortuna, en sus clases. Dentro de un campo 

innovador, donde apenas existen investigaciones específicas al respecto, el presente estudio 

pretendía delimitar sus objetivos a dos aspectos de la capacitación autónoma del alumno y 

mostrar así los beneficios de su utilización  

 

Los datos arrojados por esta investigación vienen a confirmar la hipótesis de partida, y es 

que la utilización de la red social facebook para el tratamiento de los aspectos de la gestión 

de recursos y la cooperación con el grupo, dentro del componente autónomo del 

aprendizaje de lenguas, alcanza una valoración unos objetivos y un grado de consecución 

más satisfactorios que su trabajo por medios convencionales. Este trabajo viene a desmentir 

una creencia habitual entre el alumnado –en este caso, este estudio se limita a los alumnos 

del Instituto Cervantes de Cracovia– e incluso el profesorado, según la cual la utilización de 

facebook en clase apenas reporta algún beneficio en el trabajo de objetivos relacionados 

con la capacitación del aprendiente autónomo.   

 

De los datos desprendidos por este estudio, parece evidente que donde tiene su utilización 

un mayor efecto es en el componente de cooperación con el grupo, cuya valoración es 

ampliamente superior a la del método convencional. Por lo tanto, podemos concluir que 
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facebook es una importante herramienta que permite un mayor intercambio de experiencias 

e impresiones, así como el establecimiento y consolidación de relaciones de colaboración 

entre los miembros del grupo; favorece una comunicación real multidireccional y el diálogo 

directo o indirecto a varias bandas. En definitiva, favorece en gran medida la cohesión y el 

trabajo colaborativo en grupo. 

 

En lo que respecta al componente autónomo de gestión de recursos, la conclusión que se 

extrae de los datos aportados es que su tratamiento a través de facebook también mejora la 

versión convencional, sobre todo en lo que se refiere al acceso y uso de los recursos 

disponibles en internet –difícilmente tratable por medios convencionales o incluso desde un 

aula informática, donde las posibilidades de una explotación eficiente de estos recursos son 

limitadas – así como al intercambio de las experiencias al respecto entre los alumnos.   

 

A pesar de los resultados positivos obtenidos, de esta experiencia también se extraen una 

serie de consideraciones y recomendaciones de puesta en práctica que se exponen a 

continuación: el trabajo de la autonomía en facebook siempre deberá ser complementario al 

trabajo en clase; de otra forma, no se podría conseguir un resultado óptimo en su 

tratamiento ya que no se pueden obviar aspectos como el de la motivación directa –aspecto 

primordial para un buen nivel de participación de los alumnos–, la resolución de dudas 

sobre el funcionamiento del grupo o de determinadas actividades, cuestiones técnicas 

relacionadas con la tecnología o su uso apropiado –colaborativo, solidario, respetuoso con 

las personas y con la propiedad intelectual, etc.– del entorno digital, el papel del profesor 

como elemento dinamizador del grupo al comienzo del rodaje del grupo, etc.  

 

El propio principio de autonomía para el grupo de facebook impide llevar un control muy 

establecido de los contenidos que el profesor quiere tratar, y es en algunos momentos 

incluso imprevisible, ya que está abierto a sugerencias, propuestas y diferentes ideas por 

parte de los alumnos. A pesar de que se establezcan unos objetivos claros para su uso, los 

propios alumnos también deben tener capacidad para la toma de decisiones relevantes para 

el grupo –debido, entre otras razones a su limitada capacidad de participación en la 

planificación de su proceso de aprendizaje, sobre todo en lo referente al currículo o plan 
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académico del centro–, por lo que la dispersión en cuanto a objetivos y contenidos en 

algunos casos es, pues, inevitable. 

 

Por último, aunque no formaba parte de los objetivos de esta investigación, se debe al 

menos mencionar los efectos que este tipo de trabajo con redes sociales tiene sobre la labor 

del docente: una de las principales reticencias al uso –para el tratamiento de la autonomía o 

de cualquier otro objetivo– de las redes sociales en clase de ELE por parte del profesorado 

con la que nos podemos encontrar es su no aparición, inclusión o consideración en la gran 

mayoría de los currículos de los centros donde se imparte español como LE o L2; la 

competencia digital comunicativa no ha obtenido todavía una consideración equivalente al 

grado de importancia, utilización y cotidianeidad que las TIC tienen en la vida diaria en un 

país desarrollado. Ello significa que este tipo de trabajo surge, casi exclusivamente, a 

propuesta y desarrollo voluntario del docente, con todo lo que ello significa de carga de 

trabajo, atención y esfuerzo. Así pues, el factor de motivación, tan importante también para 

los profesores, se ve mermado por un componente de rango institucional, ajeno en general a 

los posibles problemas de competencia digital del profesorado y a reticencias de otro tipo.      
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