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Resumen: La irrupción de nuevos modelos pedagógicos ha traído consigo la creación de entornos 
de aprendizaje en los cuales los estudiantes deciden lo que se aprende y cómo se aprende; escena-
rios más abiertos y participativos en los que prima un aprendizaje activo y centrado en los procesos, 
la acción o el alumno. Mientras tanto, las propuestas de ciertos métodos de enseñanza de lenguas 
llevan décadas poniendo el énfasis en la colaboración y la interacción. Asimismo, hemos de tener 
en cuenta las implicaciones del uso masivo de las nuevas tecnologías de la información y la comu-
nicación, tanto en el ámbito educativo como en nuestra vida diaria, ya que ahora los alumnos cons-
truyen su conocimiento fuera del aula a través del aprendizaje informal y de internet y gestionan sus 
propios entornos personales de aprendizaje.
Palabras clave: autonomía del alumno, aprendizaje colaborativo, enfoque comunicativo, aprendi-
zaje virtual, aprendizaje informal, PLE

Abstract: At a time when learning environments grow more flexible and participative, it is neces-
sary to address the issue of the leading role of the learner and revise our methodological approaches 
to L2 teaching. A new educational paradigm, based on constructivist theories, is now promoting a 
more democratic learning environment in which learners can decide what and when to learn while 
L2 teaching methods have been advocating collaboration and interaction in class for decades. As a 
matter of fact, communicative approaches to language teaching have been promoting since the 70s 
an active role by language learners. Besides, as we enter the information age and make a wides-
pread use of ICT as a learning tool as well as for leisure, learners tend to build their knowledge 
socially through informal learning activities on the internet and managing their own personal lear-
ning environments.
Key-words: Learner’s autonomy, collaborative learning, communicative approach, elearning, 
informal learning, PLE

1.	 La transformación del papel del alumno

Desde mediados del siglo xx se ha venido produciendo paulatinamente una 
transición desde modelos educativos centrados en el profesor, en los que predomi-
naban las actividades de carácter expositivo, hacia otros modelos más centrados en 
el alumno, en los que se concibe el aprendizaje como un proceso de descubrimien-
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to y construcción del conocimiento a través de la práctica activa y de la colabora-
ción con otros estudiantes.

Precisamente, uno de los motivos que ha propiciado la aparición de un nue-
vo paradigma educativo lo constituye el consenso sobre el papel protagonista del 
alumno en el proceso de aprendizaje, hecho especialmente patente en el campo de 
la enseñanza de segundas lenguas. Hoy en día, el docente no se limita a facilitar el 
acceso a los contenidos o a resolver dudas sino que se implica en el desarrollo y la 
aplicación de las destrezas y competencias por parte de los alumnos; lo cual supo-
ne un marcado paso adelante respecto a los entornos de aprendizaje cerrados y uni-
direccionales que eran la norma hasta mediados del siglo pasado.

La introducción de las nuevas tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) en la educación ha acelerado este cambio de paradigma propiciando un 
cambio real de protagonismo en el proceso formativo: el alumno ha pasado a ser 
el centro de su formación y el resto de elementos, incluida la tecnología y los pro-
pios profesores, están a su servicio. De hecho, la convergencia entre los modelos 
pedagógicos que han servido de base para el desarrollo del aprendizaje de lenguas 
asistido por ordenador –con sus nuevos métodos, técnicas y estrategias didácti-
cas– y los enfoques comunicativos de enseñanza de lenguas ha desembocado en la 
creación de entornos de aprendizaje más abiertos y participativos. A este respecto, 
coincidimos con Lewis y Spencer (1986) en que un entorno de aprendizaje abierto 
–bien sea de carácter presencial o a distancia– es aquel en que el alumno toma las 
decisiones con respecto a qué va a aprender, cómo, dónde y cuándo aprender.

Por todo ello, a pesar de que las nuevas tecnologías de internet pueden consti-
tuir el soporte de todo tipo de métodos de enseñanza, dada su capacidad para adap-
tarse a las necesidades y estilos de aprendizaje de los alumnos, en el caso particular 
del aprendizaje virtual y de los enfoques comunicativos de enseñanza de lenguas 
podemos identificar ciertos rasgos comunes: participación, interacción, autono-
mía…

2.	� El currículo funcional y los enfoques metodológicos 
centrados en el proceso

Aunque su uso implique una nueva forma de trabajo, el potencial de los “ins-
trumentos tecnológicos usados en la enseñanza de L2 está inherentemente ligado 
a un enfoque teórico y metodológico que guíe su aplicación” (Salaberry, 1996: 7). 
Por ese motivo, debemos familiarizarnos por igual con los modelos pedagógicos 
que subyacen a los principios que rigen el aprendizaje de lenguas asistido por orde-
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nador y con los distintos enfoques metodológicos en el campo de la enseñanza de 
segundas lenguas.

En las últimas décadas, la enseñanza de lenguas ha ido evolucionando y adap-
tándose conforme iban surgiendo nuevos enfoques metodológicos con nuevos 
principios y exigencias, fruto de nuevas teorías de aprendizaje. Así, por ejemplo, 
basándose en una teoría de la lengua como el Estructuralismo y en teorías pedagó-
gicas de carácter conductista surge en los años sesenta el “método audiolingual”. 
Una muestra del tipo de ejercicios estructurales característicos de este método 
podrían ser los drills, unas actividades de práctica muy controlada diseñadas para 
automatizar contenidos gramaticales, léxicos o fonológicos como reconstruir un 
enunciado del tipo “Juan desayuna por la mañana” a partir del siguiente input “La 
mañana/Juan/desayunar/por”. 

Según Breen (1990: 9-10), esos métodos proponían un tipo de currículo centra-
do en organizar los contenidos que se pretendían enseñar y aprender con criterios 
basados en la organización lingüística y sistémica de la lengua; esto es, priorizan-
do la corrección lingüística y el uso correcto de la lengua y sus reglas. Es lo que él 
denomina “currículos formales”.

Frente a esa concepción de los currículos, en los syllabi1 funcionales se dio un 
vuelco a las programaciones al comenzar a poner el énfasis en potenciar la compe-
tencia comunicativa de los alumnos. En este tipo de currículos, todos los elementos 
del programa deben contribuir a que los alumnos desarrollen una serie de compe-
tencias que les permitan desenvolverse de manera eficaz en situaciones reales de 
comunicación. 

En relación con este último aspecto, en los programas funcionales se prestaba 
más atención a algunos aspectos analizados por la teoría de la comunicación como 
son la situación y el contexto, elementos sin los cuales sería imposible entender un 
mensaje en una situación concreta de habla. Así mismo, basándose en la Teoría de 
los Actos de Habla, se reconoce la importancia de otros factores como las presupo-
siciones de los hablantes o el conocimiento del mundo que estos puedan tener.

Hablar una lengua es realizar actos de habla, actos como: afirmar algo, dar 
órdenes, hacer una pregunta, prometer algo, etc.; y de forma más abstracta, 
actos como: la referencia o la predicación. Y en segundo lugar, todos estos 
actos son posibles y se realizan de acuerdo a ciertas reglas de uso de los ele-
mentos lingüísticos […].
La unidad de comunicación lingüística no es, tal se aceptaba de manera gene-
ral, el símbolo, la palabra o la oración, sino más bien la producción o apari-
ción de un símbolo, una palabra o una oración en la realización de un acto de 
habla (Searle, 1969: 16).

1	 Programaciones; currículos; temarios.
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Conforme se producían avances en el campo de las teorías de adquisición se ha 
ido rompiendo el equilibrio entre estos dos tipos de currículos, inclinándose poco a 
poco la balanza hacia el lado de las programaciones funcionales al empezar a otor-
gársele una gran importancia a la interacción en la planificación de programas, no 
solo como objeto de aprendizaje sino como el vehículo del mismo.

Este reposicionamiento ha propiciado que se comenzaran a diseñar muchas 
más tareas con el objetivo de favorecer la interacción y el uso de la lengua en situa-
ciones reales de comunicación favoreciendo un desplazamiento del foco de aten-
ción desde la estructura de la lengua hacia la comunicación, lo cual nos ha hecho 
replantearnos nuestra forma de concebir el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Más concretamente, ha propiciado que se haya pasado de enseñar estructuras gra-
maticales a tratar de enseñar la lengua en su contexto.

Aunque para muchos autores esto ya supuso un paso adelante, los nuevos pro-
gramas funcionales –entre los que podemos contar aquellos denominados “comu-
nicativos”– continuaban basándose en la forma lingüística y en el trabajo con los 
distintos componentes de la competencia comunicativa: la competencia lingüísti-
ca, la competencia pragmática y sociolingüística, la competencia discursiva y la 
competencia estratégica. No obstante, poco a poco comenzaron a levantarse voces 
que proclamaban que era necesario ir incluso más lejos e incluir en las programa-
ciones los procesos de comunicación, lo cual servirá de caldo de cultivo para la 
aparición de los programas procesuales y del “enfoque por tareas”. En este sentido, 
y partiendo de consideraciones de carácter cognitivo, Martín Peris (1998: 4) habla 
de esa dicotomía entre programaciones y currículos basados en la forma y aquellos 
basados en procesos2 distinguiendo entre:

–	 Programas “externos, heterodirigidos”, que se centran en una serie de con-
tenidos que se han de aprender –esto es, los “rasgos propios de una len-
gua extranjera”– y que están “dirigidos por la autoridad”. En ellos se deja 
la toma de decisiones en manos del profesor y se evalúa el éxito o fracaso 
del alumno en términos de logro o maestría.

–	 Y otro tipo de programas, denominados “internos o autodirigidos”, cen-
trados en la manera de aprender. En ellos no existe una selección previa 
de contenidos, y la determinación de los objetivos se realiza mediante la 
negociación entre el profesor y los alumnos.

Precisamente, el reconocimiento del papel del alumno en el proceso de aprendi-
zaje es uno de los factores que más ha influido en el desarrollo de nuevos enfoques 
centrados en los procesos en vez de en los contenidos, bien sean estos estructuras 

2	 Realmente, White (1988: 59), una de las “fuentes de autoridad” mencionadas por Martín Peris 
(2000), distingue entre “Programas A”, centrados en los contenidos, y “Programas B”, centrados en la 
manera de aprender una lengua extranjera.

CORREC Revista Cauce 2014.indd   66 25/02/2015   13:58:20



El alumno de L2: autonomía y colaboración

67CAUCE. Revista Internacional de Filología, Comunicación y sus Didácticas, nº 36-37 (2013-2014)

sintácticas o nociones como ‘ir de compras’; funciones como ‘saludar’, ‘preguntar 
el precio’ o ‘regatear’ y exponentes del tipo ‘¡Buenos días!’ o ‘¿Cuánto cuesta?’.

3.	 El proceso centrado en el alumno

Tal como hemos dicho, uno de los aspectos fundamentales del cambio de para-
digma educativo consiste en la transición desde una concepción del aprendizaje 
centrada en el profesor, o “enfoque objetivista”, hacia una concepción que sitúa al 
alumno en un papel protagonista: el “enfoque constructivista”.

Según Salinas, Pérez y de Benito (2008: 12), en el primer tipo de enfoque, los 
docentes pretenden transferir “conocimiento desde las fuentes archivadas y desde 
el cerebro del profesor al del alumno” mediante presentaciones y explicaciones, 
tal y como ocurría en las teorías pedagógicas basadas en el conductismo; según las 
cuales, “todo aprendizaje tiene lugar según el método de buscar-a-ciegas o ensayo-
y-error” (Skinner, 1971: 207). Por su parte, los enfoques constructivistas insisten 
en que el conocimiento tiene que ser descubierto y construido a partir de la prác-
tica activa. 

El énfasis que se puso en adaptarse a los diferentes estilos cognitivos y en 
la construcción del significado como un proceso individual derivó en una mayor 
autonomía del alumno y en una mayor capacidad de “tomar las riendas del propio 
aprendizaje” (Holec, 1981: 3). A este respecto, Knowles (1975) concibe la autono-
mía del estudiante como una capacidad no innata sino adquirida, de la que este dis-
pone para gestionar su propio aprendizaje; un concepto que, según él, enlaza con la 
libertad, la motivación y la responsabilidad:

Hay pruebas de que las personas que toman la iniciativa en su aprendiza-
je (estudiantes proactivos) aprenden más cosas y mejor que las personas que 
se sientan a los pies del profesor de forma pasiva, esperando a ser enseñados 
(estudiantes reactivos). Los primeros entran en el aprendizaje con más deter-
minación y con una mayor motivación. También tienden a retener y a hacer 
uso de lo que han aprendido mejor y durante un mayor tiempo que los estu-
diantes reactivos (ibíd.: 14).

A propósito del aprendizaje autónomo de lenguas, autores como Little (1991) 
y Nunan (1999) han definido la autonomía como la capacidad para colaborar con 
otros individuos con el fin de mejorar la competencia lingüística y como un proce-
so activo, ya que es el propio alumno quien construirá conocimiento a partir de la 
interacción con el profesor, los compañeros y los materiales del curso.
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Se trata, por tanto, de un proceso caracterizado por un mayor control y una 
mayor responsabilidad por parte del alumno: el control que le otorga poder opinar 
sobre sus expectativas, la docencia y el modelo educativo, y la responsabilidad de 
tener que gestionar su trabajo de forma autónoma, administrar plazos de entrega y 
negociar su participación en actividades de tipo colaborativo.

Todo ello se ve favorecido por un nuevo énfasis en la interacción entre todos 
los actores del proceso de enseñanza/aprendizaje y por la creación de canales de 
participación que facilitan la tarea de compartir información y recursos. A este res-
pecto, otro concepto fundamental dentro de este nuevo orden de cosas es el de 
“iniciativa”, que se refiere sobre todo al grado de implicación del alumno y a su 
disposición a cooperar con los demás estudiantes, a asumir riesgos y a elaborar 
hipótesis.

Por lo que respecta a la didáctica de lenguas, autores como Nunan (1988), que 
sentó las bases del enfoque por tareas, han insistido en poner la comunicación al 
servicio del alumno y de sus expectativas, de tal manera que han reaparecido algu-
nos aspectos que habían quedado marginados de la enseñanza de lenguas, como 
la negociación del currículo y la autonomía en el aprendizaje. De hecho, Sten-
house (1981: 29) define el ‘currículo’ como “una tentativa para comunicar los prin-
cipios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma que permanezca 
abierto a discusión crítica y que pueda ser trasladado de manera efectiva a la prác-
tica”.

En nuestra disciplina, además, debemos ayudar al estudiante a que desarrolle 
estrategias de aprendizaje que le permitan convertirse en un “hablante intercultu-
ral”, un “agente social” y un “aprendiente autónomo” a lo largo de toda la vida, tal 
como postula el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendi-
zaje, Enseñanza, Evaluación. Pero solo podremos lograr este objetivo a través de 
un proceso de andamiaje3 que permita al alumno ser cada vez más independiente, 
ya que “cuando la enseñanza termina, el aprendizaje posterior tiene que ser autó-
nomo” y este tipo de aprendizaje “se puede fomentar si ‘aprender a aprender’ se 
considera un aspecto fundamental del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los 
alumnos se hagan cada vez más conscientes de la forma en que aprenden” (Conse-
jo de Europa, 2001: 140).

En esta misma línea, Martín Peris (1998: 8) destaca que “El acento se desplaza 
hacia el sujeto agente del proceso de aprendizaje, y el papel del profesor (con las 
funciones que comporta) se establece por referencia a las actividades y los proce-

3	 Bruner (1983: 60) denomina “andamiaje” al proceso de creación de una estructura provisional 
por parte del estudiante con el apoyo del docente o los pares más capacitados, lo que le servirá de 
punto de partida para la construcción de nuevos aprendizajes. En este sentido, el alumno tiene a su 
interlocutor como guía.
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sos del discente. Así, se llega a hablar del ‘buen discente de lengua’ (the good lan-
guage learner), no como el ‘buen alumno’, sino como aquel que mejor fruto extrae 
de sus esfuerzos por aprender”.

Si retomamos la idea de la adquisición o construcción del conocimiento, algu-
nos pedagogos consideran que, en el nuevo contexto educativo del que el apren-
dizaje virtual constituye un claro exponente, se debería fomentar el pensamiento 
crítico y desarrollar una capacidad de auto-aprendizaje que acompañe al alumno 
a lo largo de su vida (Garrison y Anderson, 2010: 30). Además, desde presupues-
tos constructivistas se parte de una consideración holística del alumno que con-
cibe la construcción colectiva del conocimiento como un proceso que debe partir 
de la atención a los factores afectivos, subjetivos e intersubjetivos del alumno. 
De hecho, aunque se reconoce que el aprendizaje es un proceso de construcción de 
significado de carácter personal, ahora se considera que el aprendizaje –en particu-
lar, el aprendizaje de lenguas– es fruto de un proceso social.

4.	 El aprendizaje colaborativo

Los modelos de aprendizaje colaborativo surgen como una propuesta didácti-
ca que se comienza a potenciar a raíz de la aparición de los enfoques centrados en 
el alumno –encuentra su sustento teórico en los principios de la psicología cogniti-
va y del constructivismo cocial– y su característica principal consiste en organizar 
el aula en pequeños grupos de trabajo. 

La irrupción de las TIC en la educación ha incrementado aun más el uso de 
estos modelos de aprendizaje con el propósito de fomentar un método de trabajo 
cooperativo; lo cual supone un marcado paso adelante con respecto a los entornos 
de aprendizaje cerrados y “unidireccionales”, que eran la norma hasta práctica-
mente finales del siglo pasado, y enlaza con los presupuestos de Lewin de que la 
construcción del conocimiento es el resultado de un proceso social e intersubjetivo 
que se activa gracias a la interacción.

Los planteamientos de Lewin sientan las bases del modelo de aprendizaje 
cooperativo descrito por autores como Johnson, Johnson y Holubec (1992), según 
el cual, el aprendizaje parte de una serie de actos de interacción social y de nego-
ciación que propician un proceso cognitivo de tipo superior.

Por su parte, Vygotsky considera que los aprendices obtienen un gran benefi-
cio de ese “diálogo social” al interactuar con sus pares, bien sean estos de su mis-
mo nivel o un poco más expertos, ya que estas interacciones propician la creación 
de un entorno de aprendizaje que favorece la creatividad y la relación entre igua-
les. Esta idea subyace a su concepción de la “zona de desarrollo próximo”, que él 
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definió como la distancia que separa lo que un niño es capaz de hacer por sí solo, o 
“zona de desarrollo real”, y lo que el niño puede hacer con la ayuda de otros, 
o “zona de desarrollo potencial”. Según Vygotsky (1978: 46), esa distancia viene 
determinada “por la capacidad para resolver problemas bajo la guía de un adulto o 
en colaboración con sus pares más capacitados”, por lo que entronca con la noción 
de andamiaje descrita por Bruner.

Salinas, Pérez y De Benito (2008: 42-46) nos citan algunas de las principales 
técnicas que favorecen la interacción en grupo y el trabajo colaborativo: el traba-
jo en parejas, la lluvia de ideas, la rueda de ideas, las votaciones, los debates, los 
pequeños grupos de discusión, la controversia estructurada, los grupos de investi-
gación, las simulaciones y juegos de rol, el estudio de casos, el trabajo por proyec-
tos, el aprendizaje basado en problemas y la investigación social; muchas de las 
cuales han sido usadas muy ampliamente en diferentes métodos de enseñanza de 
lenguas, especialmente por el método comunicativo y por el enfoque por tareas.

A propósito del uso del aprendizaje colaborativo para la enseñanza de len-
guas, Williams y Burden (1997: 176) afirman que una segunda lengua se adquiere 
mediante un proceso de “comunicación significativa”; esto es, a través de un proce-
so de “interacción, negociación y transmisión de significados en situaciones inten-
cionales”. Esa interacción tiene lugar entre dos o más estudiantes que adquieren el 
conocimiento del sistema lingüístico mediante el intercambio y la negociación del 
significado4.

Los estudios en teorías de adquisición han investigado, asimismo, la relación 
existente entre las actividades colaborativas y la vertiente afectiva, constatando 
que el aprendizaje colaborativo aumenta la motivación del alumno en proporción 
directa al nivel de logro de las metas que este se hubiera fijado y a la contribución 
personal que haya realizado. A la vez, este método facilita que se desarrollen acti-
tudes positivas hacia el aprendizaje de la lengua mejorando la “autoimagen” del 
alumno y disminuyendo su ansiedad. 

Si nos centramos en el aspecto lingüístico, las actividades de tipo colaborativo 
estimulan la interacción y la negociación del significado entre los alumnos; lo que 
favorece que estos incorporen una mayor variedad de funciones lingüísticas. Asi-
mismo, se le otorga una mayor importancia al desarrollo de la competencia prag-

4	 Aunque el concepto de “negociación del significado” se ha usado también en el campo de la adqui
sición y el aprendizaje de lenguas, se trata de un concepto procedente del campo del análisis del 
discurso y tiene que ver con el principio de cooperación formulado por Grice (1975: 45), quien afirma 
que, gracias a la cooperación, los hablantes negocian el significado para construir interacciones que 
tengan sentido. En palabras de Thomas (1995: 22): “el significado no es algo inherente a las palabras 
tan solo, ni es producido solo por el hablante, ni solo por el oyente. La construcción del significado es 
un proceso dinámico, que incluye la negociación del significado entre hablante y oyente, el contexto 
de enunciación (físico, social y lingüístico) y el potencial de significado de una enunciación”.
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mática, a partir de la cual se desarrollará la competencia lingüística en vez de al 
revés.

Gros Salvat (2000) reflexiona sobre el modelo propuesto por Vygotsky a propó-
sito de la enseñanza de Español como Lengua Extranjera reconociendo “el carácter 
interactivo del proceso entre el que enseña y el que aprende” y que “la construcción 
del conocimiento deja de ser algo individual para convertirse en algo compartido”; 
cuestión sobre la que existe un amplio consenso entre los profesores de lenguas, 
que encuentran en el modelo de aprendizaje colaborativo el marco propicio para 
la creación de un contexto de enseñanza comunicativo basado en la interacción y 
la cooperación entre los alumnos.

En el contexto del nuevo paradigma tecnológico, esos métodos se valen de la 
tecnología para facilitar, según Höghielm (1998), que los alumnos trabajen jun-
tos en la realización de una tarea o en la resolución de un problema a través de 
procesos de colaboración en grupo, para lo cual se supera el enfoque tradicio-
nal presencial o a distancia pasando a uno virtual y de una interacción unilateral  
–profesor-alumno– a una multilateral –profesor-alumno, alumno-alumno– dentro 
de un proceso de colaboración en red que favorece el desarrollo de las dimensiones 
social e individual del aprendizaje.

Autores como Khan (1997: 17) han sintetizado lo que supuso para el apren-
dizaje colaborativo la irrupción de las TIC y las nuevas oportunidades que estas 
nuevas tecnologías proporcionan para la participación activa, la interacción, la 
cooperación y la comunicación al afirmar que el aprendizaje colaborativo favore-
ce la cooperación entre profesores y alumnos; que las plataformas educativas crean 
un medio de colaboración, de intercambio de ideas y comunicación y que el inter-
cambio de conocimientos y recursos promueve el pensamiento crítico de los estu-
diantes, así como el aprendizaje activo e interactivo.

Centrándose en este tipo de aprendizaje colaborativo telemático, autores como 
McIsaac y Gunawardena (1996) identifican cuatro procesos de interacción que 
amplían lo planteado por Vygotsky a partir del uso de herramientas tecnológicas 
como el correo electrónico o los foros de discusión:

–	 Con el profesor, que debe proporcionar retroalimentación, orientación y 
motivación. 

–	 Con el contenido, que es lo que permite el trabajo con la materia de estu-
dio.

–	 Con otros estudiantes, donde se produce el intercambio de información e 
ideas. En el campo del aprendizaje de lenguas resulta un aspecto crucial 
que los alumnos interactúen entre sí para realizar tareas significativas con 
un propósito lingüístico.
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–	 Con la tecnología, que incluye el conocimiento y uso de la interfaz; lo cual 
puede tener sus complicaciones, ya que los estudiantes tienen que acos-
tumbrarse al uso de un tipo de dispositivos con los que no están familiari-
zados.

Por todo ello, las teorías del aprendizaje colaborativo son de crucial importan-
cia dentro del aprendizaje de lenguas asistido por ordenador, hasta tal punto que 
ha dado lugar a la creación del concepto de “aprendizaje colaborativo asistido por 
ordenador”.

5.	 El papel del alumno en el aprendizaje virtual

La incorporación de las nuevas tecnologías en la educación está propiciando 
una adaptación por parte del alumnado, que debe desarrollar junto a una compe-
tencia básica para el uso de las herramientas técnicas, las habilidades necesarias 
para desenvolverse en un proceso de enseñanza/aprendizaje en el que dispondrá de 
una mayor autonomía. Al mismo tiempo, el alumno debe ser capaz de mantener 
una relación fluida con el tutor y de cooperar con otros alumnos mediante el uso de 
herramientas y estrategias de trabajo colaborativo. 

El nuevo prototipo de alumno nos descubre a un estudiante abierto al cambio 
tecnológico e incluso ansioso por adaptarse a él; dispuesto a “aprender a aprender” 
a través de este nuevo entorno educativo y tecnológico y, según Cabero Almena-
ra (1996), “más preocupado por el proceso que por el producto, preparado para la 
toma de decisiones y elección de su ruta de aprendizaje. En definitiva, preparado 
para el autoaprendizaje, lo cual abre un desafío a nuestro sistema educativo, preo
cupado por la adquisición y memorización de información”. Los alumnos se con-
ciben, además, como agentes y beneficiarios del proceso de aprendizaje, proceso 
del que se constituyen en eje central, girando todo lo demás –materiales, docentes 
e instituciones educativas– a su alrededor. 

Estos medios humanos y materiales se encuentran, por tanto, a su disposición 
para permitirles gestionar un aprendizaje que se puede realizar a lo largo de toda 
la vida y del que los propios interesados se deben responsabilizar; de ahí que se 
les realice un seguimiento académico personalizado y continuo por parte del tutor, 
cuya labor fundamental será, junto a la del asesoramiento pedagógico, la tarea de 
concienciación o sensibilización del alumnado con respecto a sus obligaciones, ya 
que la autonomía y la motivación se influyen recíprocamente. A este respecto, tal 
como afirma Ushioda (1996: 2): “los alumnos de lengua capaces de trabajar autó-
nomamente son por definición alumnos motivados”.
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Otra diferencia entre el tipo de alumnado en este modelo educativo y el alum-
no tradicional estriba, según Adell y Sales (2000: 6), en que la educación en línea es 
educación de adultos y “formar adultos es muy diferente a formar niños o adoles-
centes. Por tanto, hemos de considerar las características de los adultos, tal como 
apunta Collins (1998), como estudiantes autónomos, con experiencia previa y 
orientados hacia metas concretas”.

Aunque los alumnos de cualquier otro ámbito educativo o modalidad de instruc
ción también han de responsabilizarse de su papel como protagonistas del apren-
dizaje, los alumnos en un entorno virtual de aprendizaje pueden llegar a sentir una 
aparente sensación de aislamiento a causa de la distancia física, de las demandas 
del uso de una tecnología con la que puede que no estén familiarizados y de la fal-
ta de estrategias de gestión de la información.

La ansiedad del alumno, la sensación de aislamiento y las propias reticencias 
y prejuicios con respecto al aprendizaje en línea que nuestros alumnos tengan pue-
den verse paliados en gran medida si estos se tratan de integrar junto a sus compa-
ñeros en una auténtica “comunidad de aprendizaje”: conociendo a otros estudiantes 
a través de dinámicas de grupo propiciadas por el tutor, apoyándose mutuamen-
te en grupos de estudio, realizando tareas de tipo colaborativo, mostrando respe-
to hacia los demás, aceptando críticas y comentarios por parte del tutor o de sus 
compañeros... A este respecto, el alumno debe tener siempre presente que habrá 
foros en los que la voz del profesor no sea la única que le pueda llegar, puesto que 
en ocasiones serán los propios estudiantes quienes interactuarán, intercambiarán 
información, debatirán o propondrán soluciones a los problemas que se planteen, 
construyendo su conocimiento de forma colectiva.

Esa colaboración propiciará el desarrollo de una actitud crítica reflexiva que 
permitirá a los alumnos reestructurar sus esquemas cognitivos, darse cuenta de lo 
que han aprendido y realizar un aprendizaje significativo; ya que estos, al “mani-
pular lo que saben –criticando, haciendo generalizaciones, encontrando relaciones 
y aplicando recursos–, muestran su entendimiento sobre ese conocimiento” (Salo-
mon y Perkins, 1996: 7). 

Al comienzo del curso tal vez sea necesario que el alumno esté en contacto 
directo con el tutor de manera continua hasta que se familiarice con todas las herra-
mientas y con la metodología, para, a partir de ahí, progresar hacia una autonomía 
responsable, con lo que la asistencia del tutor será menos necesaria. Para ilustrar 
esta relación entre el alumno y el tutor, Tedesco evoca la metáfora del aprendizaje 
de los oficios tradicionales basado en la relación entre el experto y el novicio. Pero 
a diferencia de los oficios tradicionales, lo que distingue al experto del novicio en 
el proceso de aprender a aprender es la manera como encuentran, retienen, com-
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prenden y operan sobre el saber, en el proceso de resolución de un determinado 
problema.

6.	 Los “nativos digitales” y el aprendizaje informal

Frente a lo que ocurre en el marco de la educación formal, algunos autores han 
descrito el surgimiento de un nuevo tipo de alumnos en lo que respecta a su actitud 
ante la tecnología y su forma de acceder a la información. Según ellos, existiría una 
nueva generación de personas absolutamente dependientes de las nuevas tecnolo-
gías que viven conectados a las redes sociales de forma permanente y que hacen 
un uso continuo de internet y de todo tipo de dispositivos electrónicos: los “nativos 
digitales” (Prensky, 2001: 1-2).

Este concepto está ligado no solo a un cambio de actitud respecto al papel de 
las nuevas tecnologías sino también a cuestiones como el cambio en los escenarios 
y los estilos de aprendizaje. De hecho, los “nativos digitales” tienen una serie de 
características definitorias que ya describieron Prensky (2001: 2) y, posteriormen-
te, Williams y Rowlands (2007: 13-21) y Cassany y Ayala (2008: 57-62), entre las 
que podemos destacar que:

–	 Son multitarea: son capaces de realizar varias tareas simultáneamente.
–	 Se sienten más cómodos con el hipertexto que con el texto escrito.
–	 Son multimodales: necesitan acceder a distintos modos de presentar la 

información, como música, animaciones, videojuegos o fotos.
–	 Son cooperativos y socializadores: están permanentemente en contacto 

con su comunidad de amigos y conocidos a través de interacciones rápi-
das.

–	 Prefieren escribir en el ordenador que a mano y prefieren chatear o inter-
cambiar mensajes a tener una conversación telefónica.

Debemos, por tanto, familiarizarnos con los nuevos estilos de aprendizaje de 
nuestros alumnos para ser capaces de rentabilizar algunas de las destrezas y capa-
cidades que demuestran; por ejemplo, la cooperación entre usuarios en línea o la 
habilidad para acceder a un gran volumen de información. A este respecto, Cassany 
y Ayala (2008: 60) describen a los nativos digitales como personas acostumbradas 
al aprendizaje “a través del juego, la simulación, la diversión y la cooperación en 
línea. Así han aprendido buena parte de lo que ya saben, casi sin darse cuenta, sin 
esfuerzo, pasándoselo bien. Aprenden unos de otros, socializando todo su conoci-
miento, preguntando y respondiendo en línea” y son capaces de crear, de manera 
espontánea, auténticas comunidades de aprendizaje.
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Por ello, algunos autores propugnan una adaptación de los estilos de enseñan-
za de los profesores de lenguas a los estilos de aprendizaje de sus estudiantes. Así, 
resultará necesario proporcionarles, por ejemplo, material en distintos formatos y 
no crear contenidos digitales poco atractivos y basados exclusivamente en la utili-
zación de textos. Además, algunos alumnos se enfrentan al problema de que care-
cen de estrategias de gestión de la información.

La sobrecarga informativa suele ser la causa más común en el abandono anti-
cipado de los alumnos en cursos on-line. Sienten impotencia para manejar 
la cantidad de información que se va acumulando a medida que el curso se 
desarrolla, manifiestan ansiedad ante la tardanza en obtener algunas respues-
tas o tienen dificultades para navegar on-line y seguir el hilo de los debates. 
[…] Con la adicción informativa ocurre lo contrario. Los participantes pue-
den comenzar a “empacharse” con intercambios de correo electrónico o con-
tribuciones a los diferentes foros del sitio del curso; se desarrolla un sentido 
de urgencia, unido a la frustración por la falta de respuestas rápidas de los 
demás; necesitan más tiempo para acaparar datos e información, que escapan 
a los objetivos reales del curso; pueden llegar a aislarse socialmente al pasar 
mucho tiempo conectados a internet (Valverde y Garrido, 2005: 161-162). 

En ocasiones, nos veremos obligados a paliar algún déficit que presenten dotán-
doles de nuevas destrezas y habilidades, ya que –según han descrito Nielsen (2008) 
o Williams y Rowlands (2007: 13-21) y, posteriormente, otros autores como Cas-
sany y Ayala (2008: 63-64), Ruipérez (2009: 14) y Adell (2011)– los nativos digi-
tales presentan una serie de problemas que guardan relación con su actitud respecto 
a la búsqueda y el tratamiento de la información:

–	 No saben hacer una evaluación crítica de aspectos como la credibilidad: 
creen que todo lo que dice internet, sin importar la fuente, es cierto.

–	 Carecen de estrategias de búsqueda: no saben distinguir entre lo que es 
relevante y lo que no, ni seleccionar las fuentes con criterio.

–	 Tampoco son capaces de “convertir información en conocimiento” 
(Adell, 2010). Para ese proceso es necesario que los alumnos desarrollen la 
capacidad de valorar, interpretar y contrastar la información que encuen-
tran.

–	 Según Nielsen (2008), los nativos digitales leen de media entre un 20 % y 
un 28 % del contenido de una página web e inmediatamente saltan a otra, 
por lo cual no se suelen detener en los fragmentos de texto sino que con 
frecuencia tan solo leen los enunciados, se fijan en las imágenes o se detie-
nen a ver un vídeo.
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–	 No respetan la propiedad intelectual: para ellos compartir y divulgar infor-
mación es mucho más importante que respetar la autoría. Hemos de tener 
cuidado con esto porque, frecuentemente, actitudes como la de “cortar y 
pegar” dan lugar a situaciones de plagio.

Pese a sus defectos y sus virtudes, nadie discute hoy en día que nuestros alum-
nos disponen de acceso a una cantidad de información prácticamente ilimitada y 
que están acostumbrados a acudir por su cuenta a internet para formarse e infor-
marse, para divertirse y para relacionarse; por lo que, si somos capaces de inte-
grar esas prácticas en el aula, estaremos poniendo en valor el aprendizaje informal. 
De hecho, la propuesta de Cassany y Ayala (2008: 67), de que podemos partir de lo 
que el estudiante ya es capaz de hacer solo, sin obligación, para integrar las estra-
tegias del aprendizaje informal en el aula entronca con las “prácticas vernáculas” a 
las que hacía referencia Vygotsky.

La idea de reconocer el aprendizaje informal y aprovecharlo como parte del 
proceso de formación continua de una persona no es baladí y ha sido recogida por 
la Unión Europea, que lo pone en relación con el aprendizaje “a lo largo de la vida” 
y con la aparición de nuevos escenarios de aprendizaje, más democráticos y carac-
terizados por una mayor igualdad de oportunidades (Machado y Pohl, 2004: 83).

Llevando esta idea un poco más allá, además de favorecer que los alumnos 
accedan a este tipo de aprendizaje, el aspecto clave consiste en ser capaces de inte-
grar los conocimientos, destrezas y comportamientos de los estudiantes para rom-
per con unos procesos de aprendizaje que tienden a ser muy conservadores; por 
ejemplo, si nuestros alumnos usan habitualmente los chats y las redes sociales, 
aprovechémonos de ello para crear algún tipo de actividad que tenga que ver con el 
uso de este tipo de aplicaciones; si nuestros estudiantes están acostumbrados a par-
ticipar en juegos de rol, hagamos que se involucren en uno que les obligue a prac-
ticar las destrezas de la lengua.

7.	 La revolución 2.0 y los entornos personales de aprendizaje

En el contexto del cambio de modelo tecnológico y educativo que se está pro-
duciendo con el surgimiento de la “Sociedad de la Información” y el uso cotidiano 
de internet nos encontramos, además, con un panorama completamente nuevo en 
el que internet se concibe como un lugar “donde convergen los usuarios, los servi-
cios, los medios y las herramientas […] donde podemos interactuar con los conte-
nidos, donde la clave es participar, conversar e interactuar” (Educastur, 2007).

Las aplicaciones y herramientas de la web 2.0 como Facebook, YouTube o 
Wikipedia son exponentes de una nueva actitud hacia el uso de la tecnología, en 
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la cual se mezclan las posibilidades de comunicación con las de compartir infor-
mación, divertirse, informarse y formar parte de una comunidad. Frente a usos 
anteriores de internet en la que el usuario era un mero receptor o consumidor pasi-
vo de información, ahora hay millones de personas que crean contenidos y los 
distribuyen a través de internet, así como otros tantos que se asocian en comuni-
dades virtuales de usuarios y se comunican entre sí mediante las redes sociales y 
los chats.

Tal como afirma Siemens (2004), gracias a las herramientas de la web 2.0, los 
internautas construyen su conocimiento a lo largo de toda la vida e incluso, y espe-
cialmente, en ámbitos como las redes sociales de internet, lo que entronca con los 
escenarios de aprendizaje informal a que hemos hecho referencia con anterioridad. 

Ahora bien, de la misma forma que la web 2.0 no consiste tan solo en un con-
junto de herramientas tecnológicas, sino más bien en la capacidad de usarlas de una 
manera social y participativa, un entorno personal de aprendizaje –o PLE, por sus 
siglas inglesas– no consiste en un tipo de aplicación informática, sino que se trata 
de “la suma de todas las diferentes herramientas que utilizamos en nuestra vida dia-
ria para el aprendizaje” (Attwell, 2007: 4), la mayoría de ellas basadas en el “soft-
ware social”, y de las estrategias que utilizamos para aprender a través de ellas. Así 
pues, los entornos personales de aprendizaje tienen que ver, por una parte, con las 
estrategias de aprendizaje informal y con los estilos de aprendizaje de los nativos 
digitales que hemos descrito y, por otra, con el uso de las herramientas de la “web 
social”.

Al poner ambas cosas en relación nos daremos cuenta de que el desarrollo de 
un PLE le permite al alumno desarrollar ciertas competencias y capacidades para, 
por ejemplo:

–	 Fijar sus objetivos de aprendizaje.
–	 Desarrollar su competencia digital.
–	 Gestionar su propio aprendizaje, tanto por lo que respecta a los conteni-

dos como a los procesos, ya que “construir un PLE implica buscar, selec-
cionar, decidir, valorar y, en suma, construir y reconstruir la propia red de 
recursos, flujos de información, personas con ideas y opiniones interesan-
tes” (Adell y Castañeda, 2010: 25).

–	 Conectarse y comunicarse con otras personas para así, colaborando con 
ellos, poder cumplir sus objetivos de aprendizaje. 

Por todo ello, hay quienes afirman que este tipo de entornos de aprendizaje 
constituyen una “evidencia de un futuro de aprendizaje sin escuelas”, temor del 
que se hacen eco Adell y Castañeda (ibíd.: 20). Sin embargo, en nuestro PLE, jun-
to a las herramientas de la web 2.0, pueden estar presentes recursos educativos de 
carácter institucional; por lo que no consideramos los entornos personales de apren-
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dizaje como un sustituto de la formación reglada, bien sea de carácter presencial o 
virtual, sino como un complemento a lo que se hace en el aula. Existen, de hecho, 
programas que facilitan la integración de todos esos recursos, incluidas nuestras 
plataformas educativas, en una única red que nos permite ir agregando todos los ser-
vicios y aplicaciones que usamos para aprender; es el caso, por ejemplo, de ELGG, 
una aplicación que integra nuestros blogs, eportfolio y herramientas de comunica-
ción en plataformas educativas como Moodle (Castaño Garrido, 2008: 48-49).

Por lo que respecta específicamente a la creación de un PLE como medio de 
profundizar en el aprendizaje de una lengua extranjera, algunos autores asegu-
ran que esto implica el desarrollo de una competencia digital de carácter específi-
co que –basándose en la definición de competencia comunicativa– describen como 
“la capacidad de una persona para comunicarse de manera eficaz y adecuada en 
un medio digital […]; es decir, se trata de la capacidad de formar enunciados que 
no solo sean gramaticalmente correctos sino también socialmente apropiados en 
entornos digitales” (Torres Ríos, 2011).

8.	 Conclusiones

El nuevo escenario educativo caracterizado por la irrupción de las nuevas tec-
nologías y por modelos educativos centrados en el alumno y que reconocen el valor 
el aprendizaje informal requiere una cierta adaptación por parte de todos nosotros, 
por lo que, para no quedar desterrados de este nuevo paradigma educativo y tecno-
lógico, debemos ser capaces de interiorizar el nuevo papel que se nos tiene asig-
nado, familiarizándonos con los nuevos modelos pedagógicos y siendo capaces de 
concebir el proceso de aprendizaje de manera holística. Ello nos permitirá crear un 
tipo de diseño instruccional que nos ayude a elaborar mejores materiales para la 
enseñanza de Español como Lengua Extranjera y para la enseñanza en línea a partir 
de la idea de que nuestros estudiantes pueden aprender una lengua de forma activa 
en el aula, o fuera de ella, y con el apoyo de las potentes herramientas de comuni-
cación presentes en las plataformas educativas y en internet.

En todos estos nuevos entornos de aprendizaje abierto y flexible se podría 
adoptar un enfoque comunicativo, ya que este tipo de metodología busca capaci-
tar al estudiante para su desenvolvimiento eficaz en situaciones reales de comu-
nicación mediante la interacción y la práctica activa, motivo por el cual debemos 
proponer actividades destinadas a desarrollar todo tipo de competencias y estra-
tegias lingüísticas. En este sentido, las propuestas del Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas y del Plan Curricular del Instituto Cervantes nos pue-
den proporcionar ciertas pautas metodológicas a la hora de concretar los objetivos 
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generales del programa y los específicos de cada nivel, así como para seleccionar 
el material docente.
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