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Prendi la strada che porta fortuna 
Prendi la via che fa più paura 

Prendi la cosa così 
La vita è dura 

 
Non ti fermare davanti a niente 

Non ascoltare nemmeno la gente 
Non ti distrarre perché 

La vita è tua 
[...] 

Prendi la strada che porta lontano 
Scegli la via che ti prende la mano 

Non lamentarti perché 
La vita è dura 

 
Non ti lasciare convincere 

Che nessun'altro può scegliere quello che è meglio per te 
La vita è tua 

(Vasco Rossi, 2011) 
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ABSTRACT 

La revolución digital de la úl4ma década ha transformado la vida co4diana de las 

personas, incluso las oportunidades de aprendizaje informal, que se han amplificado y 

diversificado, poniendo a disposición entornos y prác4cas para el aprendizaje que 

sobrepasan los contextos educa4vos formalmente estructurados. Este estudio se enfoca 

en el papel de la red social “Instagram” como entorno para el aprendizaje lingüís4co, 

considerando también sus efectos sobre la autonomía, la mo4vación, la dimensión 

afec4va y la ansiedad en el aprendizaje de idiomas.  

Más específicamente, el estudio se estructura en tres niveles. En primer lugar, se delinean 

los fenómenos digitales que han llevado a la transformación del aprendizaje, como el paso 

de la Web 1.0 a la 2.0 y el surgimiento de la inteligencia colec4va y de las sociedades en 

red; a con4nuación, se analizan las bases teóricas que sustentan el fenómeno: desde el 

construc4vismo, pasando por el conec4vismo, hasta el learning by doing, tratando 

también los orígenes de las comunidades de prác4ca. Al final de esta primera parte, se 

analizan también las polí4cas europeas relacionadas con esta modalidad de aprendizaje. 

La segunda parte introduce los tres 4pos de aprendizaje (formal, no formal e informal) 

para luego enfocarse en el aprendizaje informal en sus dos dimensiones: la incidental y la 

intencional. A con4nuación, se examinan las implicaciones del aprendizaje informal en 

términos de autonomía, mo4vación y dimensión afec4va, y se analizan las redes sociales 

como herramienta para el aprendizaje informal intencional e incidental. 

Al final, el segundo capítulo trata los límites y los retos conectados. La inves4gación 

empírica se realiza con estudiantes universitarios y analiza cómo u4lizan Instagram para 

aprender, cuál es la percepción en términos de eficacia y autonomía y si perciben una 

relación entre la exposición informal a la L2 y una menor ansiedad en el uso de la lengua.  

Los resultados de la inves4gación permiten reflexionar sobre la percepción de los 

estudiantes respecto a esta modalidad, que sobrepasa el concepto tradicional de 

aprendizaje, para centrarse en las necesidades y preferencias del alumno.  
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INTRODUCCIÓN  

Este trabajo de tesis profundiza el estudio de los nuevos entornos para el aprendizaje 

informal, y su eficacia como herramienta para el aprendizaje de idiomas.  

Gracias al desarrollo de Internet y de las herramientas informá4cas, la sociedad asis4ó a 

una revolución en ámbito tecnológico: esta “Infratecnologia” (Spina 2001, p.8) ha 

cues4onado incluso los entornos formales, considerados desde el principio el principal 

lugar de aprendizaje (Collins & Halverson, 2014), dando espacio al surgimiento de nuevos 

contextos de aprendizaje informales. 

Estos entornos, caracterizados por modelos comunica4vos horizontales (Castells, 2010) 

puestos dentro de ambientes virtuales, parecen lugares aptos al cambio y a la 

compar4ción de experiencias entre los par4cipantes (La Grassa, 2016). 

La tecnología se presenta, por tanto, como un recurso para el aprendizaje, que puede 

ampliar las competencias lingüís4cas y culturales del discente, independientemente del 

momento y la forma (Troncarelli, 2016). Esto responde también a la visión europea del 

aprendizaje permanente (Consejo Europeo, 2000), que no pretende jerarquizar las 

4pologías de aprendizaje, sino considerarlos como sistemas complementarios (Dib, 

1998). 

Así pues, el aprendizaje informal, que cons4tuye la base de la presente inves4gación, se 

refiere a un aprendizaje no estructurado que 4ene lugar fuera del ámbito escolar y que 

puede ser intencional si es el alumno quien establece los obje4vos y las modalidades 

(CEDEFOP, 2000; Garner, 2015), o incidental cuando se produce de manera inconsciente 

(Tirocchi, 2024). Más concretamente, lo que ocurre dentro de las redes sociales también 

puede definirse en términos glotodidác4cos, ya que, al poder desarrollar habilidades 

también a través de interacciones con otros usuarios, se siguen principios y constructos 

desarrollados desde hace 4empo (La Grassa, 2016; Troncarelli, 2016), como el 

construc4vismo (Piaget, 1967; Vygotski, 1978), el conec4vismo (Siemens, 2005; Downes, 

2016), el learning by doing (Dewey, 1938) y la comunidad de prác4ca (Wenger, 1998). 

Más allá de las teorías mencionadas, a nivel europeo hay documentos que reconocen el 

aprendizaje informal, como el “Memorándum sobre el aprendizaje permanente” (2000) 
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y “Hacer realidad un espacio europeo del aprendizaje permanente” (2001). También la 

validación y su proceso están relacionados con documentos europeos como las 

“Directrices europeas para la validación del aprendizaje no formal e informal” emi4das 

por el CEDEFOP, que determinan los pasos y las figuras involucradas, para que el discente 

pueda oficializar las habilidades consideradas tacitas hasta ahora (Marsick & Watkins, 

1990). 

Empezando por las bases teóricas mencionadas antes, el obje4vo central de la 

inves4gación es delinear el marco general del aprendizaje informal, dis4nguiéndolo de las 

otras 4pologías y especificando sus subcategorías. De este marco emergen las 

implicaciones de dicho proceso en términos de autonomía, mo4vación e impacto en la 

dimensión afec4va. 

Los retos y las limitaciones se delinean primero teóricamente a través de una revisión de 

la literatura, y posteriormente a través de una inves4gación. 

La presente inves4gación u4liza un enfoque metodológico mixto, que combina un análisis 

cuan4ta4vo y cualita4vo de los datos. Estos se recogen mediante un cues4onario ad hoc, 

con el obje4vo de evaluar la frecuencia, las razones y el impacto en términos de 

autonomía y emo4vidad respecto al enfoque no guiado en el aprendizaje de la lengua. 

La tesis está compuesta por cuatro capítulos: el primero se enfoca en las mo4vaciones 

que han llevado a una revolución digital, capaz de influir también en el entorno didác4co, 

y luego se sigue con las teorías que apoyan el aprendizaje informal y las polí4cas europeas 

que reconocen esta modalidad. El segundo capítulo dis4ngue tres 4pos de aprendizaje, 

con un enfoque adicional en el aprendizaje informal y sus subcategorías, destacando sus 

efectos en términos de autonomía, mo4vación y dimensión afec4va. A con4nuación, se 

presenta Instagram como ejemplo de entorno informal para el aprendizaje, abordando 

los retos para el discente. Las dificultades del usuario en la red se examinan en términos 

de dispersión, calidad y fiabilidad de los contenidos, pero también en términos de 

validación del proceso; además, se destacan las normas que protegen al usuario expuesto 

a riesgos relacionados con la seguridad y la é4ca en la red. En el tercer capítulo se 

subrayan las preguntas de inves4gación y las caracterís4cas del estudio, como la 
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metodología, la muestra y los resultados de la inves4gación. En el cuarto y úl4mo capítulo 

se discuten los resultados de la inves4gación, indicando también sus límites y las 

implicaciones para futuros estudios en este ámbito. 
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CAPÍTULO 1. Revolución digital y nuevos entornos de aprendizaje 
 

El primer capítulo presenta la "revolución tecnológica" (Castells, 2010), primero en 

términos generales (1.1) y después aplicada al ámbito del aprendizaje (1.2): se analizan 

cuáles fueron los mecanismos que impulsaron el movimiento y cuál fue el cambio más 

importante en cada período, junto con las implicaciones en el contexto didác4co. En el 

apartado 1.3 se delinean, en términos pedagógicos, las teorías que se desarrollaron a lo 

largo del 4empo para apoyar al aprendiente, así como los instrumentos que lo han 

acompañado. Por úl4mo, en el apartado 1.4, la inves4gación se enfoca en el papel de la 

Unión Europea a la hora de reconocer esta revolución, las observaciones realizadas y las 

medidas ac4vadas para proteger y apoyar al ciudadano europeo que debe enfrentarse a 

los cambios vinculados a la digitalización. 

 

1.1. La revolución digital 

La revolución tecnológica de las úl4mas décadas ha determinado una transformación 

profunda y capilar de las sociedades (Collins, 2014). La difusión de las tecnologías ha 

modificado, de hecho, todos los aspectos de la vida co4diana, incluso el educa4vo, 

incidiendo en las modalidades con las que un individuo desarrolla conocimientos; por lo 

tanto, antes de subrayar las transformaciones ocurridas en el ámbito de la didác4ca de 

las lenguas, se debe comprender el contexto más general en el que se produjeron dichos 

cambios.Diversos estudiosos han sinte4zado lo que ha pasado hasta la fecha (Castells, 

2001; Brown, 2011; Selwyn, 2012) empezando por los años sesenta, período en el que se 

asiste al desarrollo de Internet, uno de los elementos fundamentales para la siguiente 

transformación digital.Internet se desarrolla inicialmente en el ámbito militar, gracias a la 

ARPA (Advanced Research Projects Agency, Agencia de Proyectos de Inves4gación 

Avanzados), de la cual toma el nombre de ARPANET: una red orientada a la protección de 

las comunicaciones militares estadounidenses en caso de guerra nuclear contra los 

sovié4cos.  
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Posteriormente, los ciennficos comienzan a tratar a través de este canal también 

temá4cas ajenas al ámbito militar. Esto complica la comunicación y conduce a una división 

entre la red para fines militares (MILNET) y la red para fines ciennficos, ARPANET (Stanford 

Research Ins4tute, 1983). El conjunto de redes interconectadas se reconoce en los años 

ochenta como ARPA-INTERNET, el antecesor de Internet. Tras veinte años de servicio, ante 

su declive, la Na4onal Science Founda4on crea NSFNET: una red troncal de Internet 

(Castells, 2010). 

Después Internet se priva4za: la falta de una autoridad central en la red lleva a algunas 

ins4tuciones a establecer y ges4onar de forma autónoma direcciones de Internet y 

configuraciones, empezando un fenómeno sin vuelta (Castells, 2010). Cabe destacar que 

Internet sigue siendo un sistema complejo de u4lizar hasta los años noventa, momento 

en el que la sociedad asiste al nacimiento de la Web, denominada después como "Web 

1.0" (Berners-Lee, 1989). Tim Berners-Lee tras numerosos estudios e intentos, logra crear 

un sistema descentralizado que permite organizar, mediante enlaces hipertextuales e 

interconectados (Aghaei, 2012; Nematbakhsh & Farsani, 2012), las informaciones que 

antes estaban "dispersas" de manera ilógica y temporal por Internet. 

En esta fase todavía no existe un sistema interac4vo, porque los usuarios son pasivos y se 

limitan a enriquecer los enlaces de otros usuarios a través de los "hipervínculos": la World 

Wide Web es como un tablón dentro de Internet que permite acceder y crear conexiones 

entre contenidos, independientemente del 4empo y del lugar en que uno está situado 

(Patel, 2013).  

Aunque en este período se desarrollaron tecnologías fundamentales para la sociedad 

actual, el fenómeno inicialmente no se difunde de manera significa4va: hacia la mitad de 

los años noventa, menos del 1% de la población mundial u4liza Internet (Kemp, 2025). 

Sin embargo, Internet ya puede definirse como un medio social, porque en aquel período 

nacen las primeras aplicaciones que favorecen la interacción entre personas (Halpin & 

Tuffield, 2010).  

A principios de la década de los 2000, alrededor de trescientos millones de usuarios 

u4lizaban Internet (Kemp, 2025); fenómeno impulsado también por el nacimiento de la 
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Web 2.0, término establecido por Dale Dougherty a principios de los años 2000 pero 

oficializado en octubre de 2004 por Tim O'Reilly (Hiremath & Kenchakkanavar, 2016). Esto 

no representa solo una nueva versión de la Web 1.0, sino que se convierte en un 

"intermediario automa4zado" (O'Reilly, 2007, p.21), que permite una interacción ac4va y 

horizontal entre el usuario local y el global: el sujeto puede crear y modificar contenidos 

y también aprender de los ya existentes, según una lógica colabora4va y par4cipa4va 

(Midoro, 2015).  

En este contexto interconectado e interac4vo se desarrollan los primeros social so1ware, 

como por ejemplo Wikipedia, YouTube, pero también aplicaciones de mensajería como 

Skype. Nace también el Social Networking, que impulsa las relaciones entre usuarios a 

través de un mecanismo colabora4vo que favorece el crecimiento y el desarrollo de los 

individuos tanto en el ámbito profesional como en el relacional: LinkedIn y Facebook son 

dos ejemplos (Lamandini, 2009). 

La difusión de estas herramientas permite transformar las modalidades de interacción de 

los individuos, alcanzando una audiencia global que se comunica a través de redes peer 

to peer, en las que están contenidos mul4modales que pueden descargarse, 

personalizarse y redistribuirse, creando una autén4ca "sociedad virtual" (Castells, 2009, 

p.68, trad. mía). Gracias a su dimensión par4cipa4va (Spina, 2014), la Web 2.0 es un 

entorno favorable al desarrollo de la inteligencia colec4va: quien par4cipa contribuye a la 

construcción del conocimiento, logrando aprender y enriquecer el saber colec4vo (Lévy, 

1996).  

Además, Lévy (1996) subraya cómo esta relación entre individuos parece produc4va, ya 

que se desvincula de reglas y, por lo tanto, favorece una mayor libertad lingüís4ca y 

expresiva. Esta dinámica, que une a los individuos a través de la colaboración, remite a la 

teoría de las comunidades de prác4ca y de aprendizaje: el primer concepto se refiere a 

un aprendizaje de 4po colabora4vo (que puede estar en red o no) entre individuos, en el 

que compar4r experiencias resulta fundamental para alcanzar obje4vos precisos. Se trata 

de una prác4ca social en la que el individuo está implicado en una experiencia concreta 

del mundo (Wenger, 1998), pero necesita un obje4vo (o empresa conjunta) y un 
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repertorio compar4do entre un grupo de individuos para acabarla (Midoro, 2002). El 

segundo concepto, en cambio, indica un grupo de individuos comprome4dos en alcanzar 

un obje4vo puramente didác4co; por lo tanto, la comunidad también puede disolverse 

una vez alcanzada la meta. El grupo, compuesto por los par4cipantes del curso, primero 

negocia su propio rol, y después, a través de sus propias experiencias, añade valor y 

negocia significados (Midoro, 2002). 

A pesar de que las redes sociales representan un entorno favorable a la colaboración, ya 

que incen4van el rol ac4vo y crea4vo del usuario (Troncarelli, 2016), la simple suscripción 

a dichas plataformas, o la par4cipación en interacciones ocasionales, no es suficiente para 

incluir al usuario dentro de las comunidades de prác4ca. Es necesario que los usuarios 

compartan a lo largo del 4empo un interés, un problema o una ac4vidad, y que cada 

individuo par4cipe ac4vamente en la comunidad: solo a través de la interacción se 

negocian, modifican y construyen significados (Wenger, 1998). Además, en este proceso, 

la prác4ca modifica los saberes y la iden4dad del individuo, perfeccionando también su 

propia iden4dad dentro del grupo. 

Las dinámicas par4cipa4vas en la web siguen evolucionando hasta la consolidación de la 

"Web 3.0", término desarrollado a par4r de los estándares del World Wide Web 

Consor9um y conectado al pensamiento de Tim Berners-Lee. En esta versión de la web, 

las operaciones entre máquinas comprenden e interpretan los contenidos y los datos de 

los usuarios, gracias también a la colaboración con las primeras formas de inteligencia 

ar4ficial: los datos (como, por ejemplo, el historial, los intereses y los deseos de los 

usuarios) se organizan y se asocian a descripciones, de modo que la web pueda establecer 

conexiones para personalizarse y adaptar las ac4tudes futuras del usuario, mejorando su 

experiencia en línea (Chalopin, s.f.). 

 

1.2. Digitalización y educación 

Una revolución que transforma los hábitos de una sociedad 4ene efectos en todos los 

aspectos de esta, incluso el aprendizaje. Los primeros cambios tecnológicos en ámbito 

didác4co se producen en los años veinte, con la primera "máquina de enseñar" (teaching 
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machine, Midoro, 2015, p.59, trad. mía), pero solo en los años cincuenta nacen los 

primeros so1wares elementales para ayudar al estudiante. La idea de una primera 

"tecnología didác4ca" se oficializa solo en 1954, momento en el que Skinner publica "The 

science of learning and the art of teaching", que trata, entre otros temas, el uso de las 

máquinas en el aprendizaje. Solo a la mitad de los años setenta nacen disposi4vos 

compactos para acoger interfaces hombre-máquina: los miniordenadores, que integran 

al Intelligent Tutoring System, un sistema que simula la figura de un tutor, logrando apoyar 

al estudiante a lo largo de su recorrido (Midoro, 2015). Aunque se trata de un enfoque 

más estructurado, que prevé que el discente sea guiado por un "tutor", este modelo 

an4cipa la idea de una tecnología que puede apoyar al discente fuera de los contextos 

formales. 

A principios de los años noventa se desarrolla el PC, un instrumento para impar4r los 

primeros cursos individuales de lenguas extranjeras, capaz de dar feedback al estudiante 

(Ruggiano, 2018). En cuanto al papel del PC en el entorno didác4co, Porcelli (1994) 

revalúa el rol de las tecnologías didác4cas con respecto al del docente: antes considera el 

ordenador un medio que puede sus4tuir al profesor en el proceso didác4co y en el 

seguimiento del aprendizaje y de las prestaciones; después lo nombra pedagogus, un co-

docente que acompaña a los estudiantes en ac4vidades de refuerzo o recuperación 

autónoma.  

A par4r de este momento, el PC se considera un "subsidio didác4co integrado" (Porcelli, 

1994, p.138, trad. mía): ya no se percibe como un sus4tuto del profesor (Messina, 2002), 

sino como un instrumento que puede acompañar al estudiante, ampliar sus 

conocimientos, su curiosidad y su autonomía (Tanoni, 2005). Esta evolución de 

pensamiento, aunque centrada en el PC, an4cipa el papel que se atribuirá a las redes 

sociales en el ámbito del aprendizaje informal décadas más tarde. 

Con la Web 1.0 se mejoran los instrumentos y se perfeccionan las primeras modalidades 

de e-learning, un proceso que alterna estudio en presencia e interacciones en línea 

(Midoro, 2015).  
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Sin embargo, el primer medio interac4vo para la producción y el intercambio de 

contenidos, en el que aprender de forma colec4va (Lamandini, 2009), es la Web 2.0: a 

par4r de este momento comienzan los estudios sobre el aprendizaje informal y 

autorregulado (Midoro, 2015), también a través de las redes sociales (Lamandini, 2009). 

Este cambio involucra a toda la sociedad: quién desea aprender puede formar parte de 

comunidades virtuales, ges4onadas por expertos o por personas que quieren adquirir 

nuevos conocimientos, adaptando a sí mismo también el entorno de estudio (Midoro, 

2015). 

En tales entornos, hay un aprendizaje entre pares, en el que se recibe un feedback 

recíproco que apoya el aprendizaje. Con respecto a eso, Mason y Rennie (2007) sos4enen 

que la comunicación entre grupos es lo que mo4va a los jóvenes y los impulsa a seguir 

con su empresa. Los mismos autores, hablando de las redes sociales, afirman que los 

espacios comunitarios compar4dos y las comunicaciones entre grupos representan lo que 

entusiasma a los jóvenes (Mason & Rennie, 2007, p.199), induciéndolos a no desempeñar 

un rol pasivo, sino a organizarse de manera autónoma para sa4sfacer sus elecciones, 

controlando su propio plan y par4cipando ac4vamente en la producción y distribución de 

productos (Tapscou & Williams, 2007).  

A pesar de eso, las tecnologías de la información y la comunicación no se han difundido 

de manera igual, porque han entrado antes en los entornos domés4cos que en las 

escuelas (Comisión Europea, 2000); esta idea está respaldada también por Prensky 

(2001), quien sos4ene que, en la era de los "na4vos digitales", sigue siendo mayor el uso 

de las tecnologías fuera de las aulas escolares. 

Por úl4mo, durante la era de la Web 3.0 y la pandemia, se ha registrado un aumento en 

el uso de las plataformas digitales para el aprendizaje (Tirocchi, 2024), promoviendo un 

marco tecnológico en el que las diversas formas de aprendizaje pueden combinarse, 

creando un entorno personal de aprendizaje para el usuario/aprendiente, quien puede 

ges4onar los recursos y organizar el aprendizaje según sus propias preferencias (Tosh & 

Wermuller, 2004; Wilson, 2005). 
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Considerando la relación entre el aprendizaje y las nuevas generaciones, resulta relevante 

lo que observa Prensky (2001): los estudiantes de hoy no representan el público para el 

que fue concebido el sistema educa4vo, ya que la tecnología digital ha cambiado la forma 

de aprender. Prensky (2001) y Pedrò (2006) añaden que esta generación está más 

predispuesta a procesos mul4tarea, prefiere un aprendizaje discon4nuo y a través de 

fuentes digitales, y prefiere enfocarse antes en el aspecto visual y solo después en la 

información. Por lo tanto, el ritmo que los discentes experimentan fuera de los entornos 

escolares se apaga o se frena por el sistema educa4vo tradicional, en el que los 

"inmigrantes digitales", es decir, los docentes nacidos en la era predigital 4enen 

dificultades para encontrar un "idioma" común con sus alumnos, los "na4vos digitales" 

(Prensky, 2001). 

Lo que afirma Prensky ha tenido fuerte influencia en el debate educa4vo (Selwyn, 2015); 

sin embargo, su constructo ha sido cues4onado por diversos estudiosos, que lo siguen 

analizando hoy en día de manera crí4ca, por la falta de pruebas empíricas. 

Las inves4gaciones en este ámbito subrayan la ausencia de una generación de estudiantes 

tecnológicamente más avanzados (Benneu et al., 2008, como mencionado en Mertala et 

al., 2024); por lo tanto, al contrario de lo que sostenía Prensky (2001), no es necesaria 

ninguna revolución en la educación para superar dichos cambios generacionales (Jones y 

Shao, 2011; citado en Mertala et al., 2024). Asimismo, Matamala et al. (2024) demuestran 

que los estudiantes universitarios poseen escasas competencias digitales en la producción 

de contenidos, mientras que resultan más desarrolladas las competencias colabora4vas 

en entornos digitales y la búsqueda de información. 

Además, a raíz del reconocimiento de la competencia digital como competencia básica de 

los ciudadanos europeos (Comisión Europea, 2017), diversos estudios analizan el nivel de 

competencia digital de los estudiantes recién licenciados, señalando que la mayoría posee 

un nivel básico-intermedio (Rodríguez y Murgiondo, 2024). Del mismo modo, la UNESCO 

(2023), basándose en el “El Marco de Competencias Digitales para los Ciudadanos” 

(Carretero et al., 2017), pone de relieve los bajos niveles de competencias digitales y las 

diferencias derivadas del género y la situación socioeconómica (UNESCO, 2023, citado en 
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Rodríguez y Murgiondo, 2024). También los resultados del “Programa para la Evaluación 

Internacional de las Competencias de la Población Adulta” (PIAAC) de la OCDE apoyan 

este panorama y añaden que el nivel educa4vo de los padres también influye en la 

adquisición de competencias digitales por parte de los estudiantes (OCDE, 2019b, según 

Matamala, 2024).  

Para concluir, las evidencias disponibles no suportan la idea de una generación 

homogéneamente dotada de competencias digitales innatas. El panorama, demuestra 

que la competencia digital se vincula a factores como la formación y el 4empo de 

exposición. En 2022, Vishnu et al. (citados en Matamala, 2024) observaron que los recién 

graduados y los doctorandos poseen mayor competencia digital que los estudiantes de 

primer año; sin embargo, no se registraron diferencias significa4vas en cuanto a la 

colaboración, la comunicación y la capacidad de resolución de problemas. Esto sugiere 

también que la competencia de los estudiantes no se desarrolla de manera uniforme: 

algunas prác4cas en línea están más comunes porque requieren habilidades más sencillas 

de adquirir, mientras que las competencias más específicas se forman solo mientras 

avanza el recorrido universitario, gracias al desarrollo de una alfabe4zación digital 

consolidada a lo largo del 4empo (Wilson et al., 2022; citados en Mertala et al., 2024). 

 

1.3. Las teorías pedagógicas para los nuevos contextos de aprendizaje 

La revolución digital ha desarrollado nuevas modalidades de aprendizaje, que se forman 

tanto en entornos formales como no formales. Si bien el desarrollo de lo digital en el 

ámbito didác4co es un fenómeno reciente, 4ene bases teóricas del aprendizaje 

establecidas en los años sesenta (Piaget, 1967); solo posteriormente, con la evolución de 

los estudios pedagógicos, se desarrollan teorías específicas para el aprendizaje a través 

de las nuevas plataformas. 

La primera teoría es el construc4vismo: sus bases se delinearon ya en el siglo XVII por 

Giambazsta Vico, pero se consolidan defini4vamente en el siglo XX gracias a estudiosos 

como Piaget, Vygotski y Dewey, quienes sos4enen que el aprendizaje es un proceso ac4vo 

y social (Piaget, 1967; Vygotski, 1978). Se abandona la idea de un aprendizaje frontal, para 



 9 

obtener una construcción personal del saber que surge de la reflexión sobre las 

experiencias realizadas (Merril, 1991). Otro aspecto fundamental del construc4vismo es 

la dimensión social del aprendizaje: se evidencia la importancia de la interacción entre 

estudiantes también desde el punto de vista cultural (Vygotski, 1978), dado que el 

significado se construye a través de la negociación y la colaboración entre perspec4vas 

diferentes (Jonassen, 1994). Además, Cunningham (1991) sos4ene que es el choque entre 

dis4ntos saberes y experiencias lo que genera múl4ples soluciones para un mismo 

problema, de manera que el individuo desarrolle un punto de vista propio. El 

construc4vismo considera relevante también el contexto, como se evidencia en los 

estudios que originaron el concepto de "aprendizaje situado" (Brown, Collins & Duguid, 

1989, pp. 32-42, trad. mía): el conocimiento se adquiere a través de experiencias 

coherentes con la realidad, ya que el saber está necesariamente inmerso en un marco de 

referencia específico (Sandberg & Wielinga, 1992).  

De manera análoga, Jonassen (1994) sos4ene que un entorno de aprendizaje debe 

reproducir plenamente el mundo real, con sus ventajas y límites, para que todo el proceso 

didác4co cons4tuya un recorrido emergente y recursivo, y no una secuencia programada 

de fases específicas. El obje4vo final es, de hecho, la construcción de conocimiento a 

través de tareas autén4cas: la auten4cidad induce al aprendiz a reflexionar sobre la mejor 

manera para resolverlas, convir4endo el aprendizaje en una verdadera experiencia 

(Dewey, 1916). Dicho proceso cons4tuye una experiencia que conduce a la construcción 

de significados, y es lo que Bevilacqua (2011, sobre la base de Jonassen et al., 2008) 

delinea a través del aprendizaje significa4vo. Se trata de un recorrido que se inicia una vez 

comprendido el obje4vo de la tarea y su procedimiento correspondiente: los aprendices 

reflexionan mediante la toma de conciencia (Claparède, 1918), es decir, el mecanismo 

según el cual se percibe primero una diferencia que una semejanza, ya que la primera 

genera una especie de desorientación que impulsa a profundizar la situación. Para 

superar dicho obstáculo, el estudiante debe unir experiencias y conocimientos previos 

con los actuales, a través de una negociación interna de significados. 
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Es necesario profundizar también una variante del construc4vismo, por la contribución 

que aporta a dicha teoría. El "construc4vismo social" de Vygotski (1987) es relevante ya 

que introduce el concepto de "zona de desarrollo próximo" (Vygotski, 1987), que 

corresponde a la diferencia entre lo que el aprendiz ya conoce y lo que puede adquirir 

con la ayuda de un guía o de un igual (Barboni, 2023).  

Las bases del construc4vismo también han sido retomadas por estudiosos que se han 

dedicado al aprendizaje informal a través del uso de tecnologías. Esto se debe a las 

herramientas tecnológicas que representan tanto el medio a través del cual encontrar 

contenidos como una forma de conectar a las personas e incen4var el entorno 

colabora4vo (Dolci, 2004); las redes sociales, por ejemplo, se consideran uno de los 

entornos que más influyen en la vida co4diana por lo que se refiere a la comunicación y 

la interacción (Cotroneo, 2016).  

En cuanto al aprendizaje informal de una lengua a través de las redes sociales, las 

plataformas pueden permi4r al usuario que controle su propio aprendizaje, liberándose 

de límites de diversa naturaleza. Al mismo 4empo, el discente que interactúa con otros 

usuarios puede confrontarse y mediar en la construcción de los significados, para 

reflexionar individualmente sobre ellos. Además, a través de contenidos creados por 

perfiles de hablantes na4vos, el discente en red 4ene acceso tanto a contenidos creados 

específicamente con fines didác4cos (en el caso de perfiles dedicados) como a 

publicaciones, historias o reels de perfiles de hablantes na4vos, que permiten entrar en 

contacto con la lengua autén4ca y favorecer un aprendizaje que siga el enfoque 

construc4vista. 

Una teoría que se desarrolla con la llegada de la Web 2.0 y que comparte raíces comunes 

con el construc4vismo es el "Conec4vismo". Desarrollada por George Siemens y Stephen 

Downes en 2005, se centra en las nuevas necesidades del usuario que aprende y en el 

papel de la tecnología a lo largo del proceso (Cotroneo, 2016). Según los dos autores, no 

se aprende exclusivamente con métodos y medios tradicionales (conferencias y libro y 

cuaderno para apuntes y ejercicios), sino que también las nuevas plataformas, las redes 

sociales y las comunidades en línea pueden cons4tuir instrumentos para aprender o 
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integrar el conocimiento de las redes con el tradicional. Seleccionar las informaciones 

correctas, que puedan enriquecer el conocimiento, resulta fundamental, ya que el 

individuo está con4nuamente expuesto a esnmulos e informaciones (Siemens, 2005) que 

pueden resultar engañosos y no verdaderos, como ocurre en el caso de la difusión de 

informaciones falsas o no verificadas a través de las redes sociales. En el fondo de la teoría 

conec4vista se sitúa un aprendizaje de 4po autodirigido (Dron and Anderson, 2014), en 

cuanto el usuario es responsable de su propio proceso, construyendo el conocimiento a 

través de conexiones entre fuentes, acciones y experiencias diferentes, definiendo 

autónomamente obje4vos y estrategias (Downes, 2010, 2012).  

Dicha autonomía es posible también gracias a la naturaleza virtual del proceso, que 

permite superar los límites de espacio y 4empo, dejando al usuario libre de seguir según 

sus propios ritmos (Hop & Hill, 2008). Dado que está desvinculado de modalidades fijas, 

a través del conec4vismo se puede incen4var el aprendizaje permanente, un proceso que 

dura toda la vida (Alam, 2023): el aprendiz, por tanto, no se para en lo aprendido durante 

los años de la instrucción formal, sino que puede actualizar sus conocimientos y 

habilidades, adaptándose a situaciones y circunstancias en con4nua evolución (Kim & 

Bonk, 2017).  

Además, la variabilidad del panorama social y económico reduce las oportunidades del 

aprendiz de adquirir experiencia en cualquier campo (Vas, 2018), por eso, a través de la 

interacción, el usuario no solo aprende de contenidos ajenos, sino que puede compar4r 

sus propios conocimientos en la red, valorizando cada contribución (Alam, 2023). Dado 

que la teoría se enfoca en la importancia de la conexión entre significados para construir 

conocimiento (Siemens, 2004), Landauer y Dumais (1997) sos4enen que las personas 

disponen de conocimientos más amplios respecto a los que están expuestos. Esto porque 

la mente establece conexiones incluso entre informaciones levemente relacionadas entre 

sí, y dichos vínculos, si se refuerzan de manera oportuna, enriquecen lo que se aprende, 

construyendo saber no solo cuando se estudia de forma tradicional.  

El conec4vismo ofrece, por tanto, una clave interpreta4va del aprendizaje lingüís4co 

informal a través de las redes sociales, ya que sitúa en el centro la construcción de 
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conexiones entre conocimientos previos, nuevas informaciones y recursos disponibles en 

la red. Además, esta teoría explica cómo las redes sociales pueden contribuir a enriquecer 

lo adquirido en contextos formales, favoreciendo también su potencial actualización 

desde una perspec4va de life-long learning. 

Otra teoría que respalda un proceso de aprendizaje basado en la experiencia es la teoría 

“Learning by doing”, surgida gracias a John Dewey en 1938. La idea de base queda 

recogida en una cita del autor: "Una onza de experiencia es mejor que una tonelada de 

teoría, simplemente porque solo en la experiencia una teoría puede adquirir un 

significado vital y verificable" (Dewey, 2008, p. 185, traducción mía). El autor considera 

fundamental la experiencia para alcanzar el conocimiento, sosteniendo que la experiencia 

solo resulta enriquecedora si se une a una reflexión sobre el significado efec4vo de dicha 

prác4ca; de lo contrario, "hacer" sin "pensar" no conduce a una experiencia significa4va 

(Mortari, 2014, sobre la base de Dewey, 1993). Aunque Dewey subraya la importancia de 

la experiencia en la educación, señala que no todas las experiencias son necesariamente 

educa4vas (Dewey, 1938) e iden4fica dos criterios de evaluación. 

En primer lugar, se menciona el principio de con4nuidad, que subraya la relación entre 

hábito y experiencia. En par4cular, Dewey sos4ene que cualquier experiencia modifique 

a quien actúa e influye en las experiencias sucesivas; por eso el autor se refiere con 

"principio de con4nuidad" al con4nuum entre experiencias: cada una recibe algo de la 

precedente e influye en el valor de las futuras. Dewey (1938) subraya también que este 

principio es de aplicación universal; sin embargo, no ayuda a discernir las experiencias 

educa4vas de las an4 educa4vas, porque se debe considerar la calidad de las experiencias 

presentes para determinar el modo en que dicho principio se aplicará en el futuro (Dewey, 

1938, 1949). 

El segundo criterio es el de la interacción, en el que el autor analiza la experiencia en 

función de su eficacia educa4va, enfocándose en condiciones internas y obje4vas. En 

concreto, la experiencia no se produce solo en el interior del individuo, sino que es la 

interacción entre el discente y el ambiente lo que forma lo que el autor define como 

"situación". Situación e interacción deben coexis4r siempre: solo cuando las necesidades 
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y los deseos del individuo se encuentran con el ambiente se forma la experiencia. Para 

determinar el valor y el significado de una experiencia, los dos criterios deben 

considerarse como un único constructo; por ejemplo, por lo que se refiere a la interacción, 

si el material propuesto no está alineado con las necesidades del individuo (o viceversa), 

es posible que la experiencia no resulte par4cularmente significa4va para el aprendiz 

(Dewey, 1938, 1949). La teoría de Dewey, aunque no sea reciente, se aplica al ámbito del 

aprendizaje informal de una lengua a través de las redes sociales, ya que estas pueden 

ofrecer al discente un contexto lingüís4co del cual aprender, a través de contenidos de 

diverso 4po. Sin embargo, se deben tener en cuenta algunas crí4cas: en primer lugar, los 

contenidos propuestos por la plataforma no siempre están adecuados respecto a los 

intereses del usuario. En segundo lugar, no siempre la interacción con dichos contenidos 

permite un nuevo conocimiento, creando el fenómeno del scrolling, caracterizado por 

una recepción pasiva de los contenidos, sin ninguna reflexión sobre la experiencia vivida. 

Por úl4mo, la experiencia en las redes sociales puede resultar poco provechosa también 

cuando los contenidos propuestos necesitan competencias que los usuarios no poseen, 

impidiendo incluso la comprensión más básica de lo que el discente ve. 

 

1.4. Las polí4cas europeas que apoyan los nuevos entornos de aprendizaje 

En el presente subcapítulo se analizan los documentos redactados en ámbito europeo 

sobre el aprendizaje a través del uso de las tecnologías y el papel del discente no solo 

como usuario, sino también como ciudadano al que se requiere una actualización 

con4nua de sus competencias. 

El primer documento fija las bases para los desarrollos posteriores en el panorama 

europeo: se trata de un documento redactado por la Comisión de las Comunidades 

Europeas el 31 de octubre de 2000 en Bruselas, 4tulado "Memorándum sobre el 

aprendizaje permanente". El documento expone el plan de acción hecho durante el 

Consejo Europeo de Lisboa de marzo de 2000. En par4cular, se puso de manifiesto que 

Europa estaba entrando en la era del conocimiento a través de una revolución repen4na 

que influía en la vida cultural y socioeconómica de los ciudadanos europeos (Comisión 
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Europea, 2000). Al ser las personas parte de la transformación cultural, étnica y lingüís4ca, 

se hizo necesario un cambio, modificando modelos de vida y de aprendizaje; de hecho, 

ya en los años noventa se reconoce un 4po de instrucción y formación que pueda 

perdurar toda la vida (Comisión Europea, 2000). 

En el año 2000, a través del documento ya citado se especifica que los ciudadanos deben 

adaptarse a nuevos modelos de comportamiento, mientras que los que ya existen 

deberán modificarse, ac4vando una transición que empiece por los sistemas de 

instrucción europeos, delineada a través de seis mensajes clave. 

Antes de analizar las directrices, es necesario comprender cuáles son los entornos de 

aprendizaje responsables de la educación y formación permanente. El memorándum 

iden4fica tres 4pologías principales: la primera es el aprendizaje formal, es decir, el que 

se realiza dentro de las aulas escolares, pero también en los centros de formación 

acreditados; el obje4vo es el logro de diplomas y/o cer4ficados que acrediten las 

competencias adquiridas.  

La segunda es el aprendizaje no formal, que 4ene lugar en organizaciones como 

asociaciones o sindicatos y puede referirse a ac4vidades complementarias a la instrucción 

formal, como por ejemplo cursos de refuerzo antes de exámenes. Por úl4mo, el núcleo 

de la presente inves4gación, es decir, el aprendizaje informal. Se refiere a un 4po de 

aprendizaje que se realiza en la vida co4diana, que puede ser incidental o intencional; a 

causa de la espontaneidad (Troncarelli, 2016) de este método, resulta di|cil evaluarlo y 

reconocerlo adecuadamente (Comisión Europea, 2000). 

Antes de con4nuar, cabe subrayar que el aprendizaje informal y no formal resultan 

subes4mados porque los resultados de estos procesos son aparentemente no visibles y 

carecen de valor para el mercado (Comisión Europea, 2000). Sin embargo, infravalorar 

estas dos formas de aprendizaje es un error: un ejemplo es el aprendizaje informal, que 

es la primera modalidad a través de la cual el niño aprende (Comisión Europea, 2000). 

A nivel europeo, el aprendizaje permanente se fomenta a través de directrices europeas 

para el aprendizaje permanente, que definen con el término inglés lifelong learning, un 

proceso que dura toda la vida, a ritmo constante o con intervalos precisos (Comisión 
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Europea, 2000). Desde hace 4empo, además del life-long, se incluye también el término 

life-wide learning, es decir, un aprendizaje que se produce en cada fase de la vida, 

independientemente del momento y del lugar, y que abarca todos los ámbitos de la 

existencia, y por eso es necesario considerar las tres modalidades de aprendizaje como 

un único constructo (Comisión Europea, 2000). Aunque lo que se ha señalado esté 

presente en el memorándum europeo, las tres 4pologías de aprendizaje se definen a nivel 

nacional; el documento europeo solo indica qué ac4vidades pueden incluirse en cada 

contexto de aprendizaje (Comisión Europea, 2000). 

En cuanto a las directrices que deben seguirse para un life-long y life-wide learning, estas 

aspiran formar un marco que delinee las perspec4vas futuras para la instrucción y 

formación permanente, alcanzando la adquisición de conocimientos extendidos a toda la 

comunidad y distribuidos a lo largo de toda la vida. 

El memorándum define que se incluirán también actualizaciones para integrarse mejor 

en la sociedad del conocimiento, desarrollando entornos y técnicas adaptadas al 

individuo y a las dis4ntas categorías en la sociedad. En cuanto a las modalidades, se 

incen4va el uso de las TIC, no solo para garan4zar a los ciudadanos un acceso fácil y capilar 

a la instrucción, sino también para modernizar los métodos de enseñanza y aprendizaje 

(Comisión Europea, 2000). La Unión Europea, a través de este documento, propone el 

desarrollo de métodos de evaluación para cer4ficar la adquisición y la par4cipación del 

discente en contextos de aprendizaje informal y formal. Tras la redacción del 

memorándum, el 21 de noviembre de 2001 se publica una comunicación de la Comisión 

Europea 4tulada "Hacer realidad un espacio europeo del aprendizaje permanente"; esta 

acción deriva del Consejo Europeo de Lisboa, que el año anterior había encargado a la UE 

el obje4vo de conver4rse en una economía sólida y compe44va basada en el 

conocimiento; por eso, la Comisión redactó un informe sobre los obje4vos que debía 

presentar al Consejo Europeo en 2002. 

El informe quiere crear un espacio europeo para el aprendizaje permanente que permita 

a los ciudadanos desplazarse a cualquier entorno, aprovechando sus conocimientos y 
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habilidades. Gracias a dicha flexibilidad, se puede lograr un clima de tolerancia e 

integración no solo en el espacio europeo (Comisión Europea, 2001). 

En cuanto al aprendizaje permanente, la Comisión está de acuerdo con el memorándum 

analizado anteriormente, pero subraya que los obje4vos del aprendizaje no se refieren 

únicamente a la acumulación de saber, sino también al logro de una ciudadanía ac4va e 

inclusiva que permita a todos los ciudadanos realizarse. Para apoyar el aprendizaje 

permanente, la Comisión fija en dicho documento algunas prioridades basadas en las 

directrices mencionadas en el memorándum, especificando que estas se adaptan 

posteriormente a nivel nacional, de modo que cada país miembro pueda aplicar sus 

propias estrategias. 

En relación con las competencias clave para el aprendizaje permanente, en 2006 se 

redactó una Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo, que se ha modificado 

posteriormente el 22 de mayo de 2018 por el Consejo de la Unión Europea; esta úl4ma 

versión, es la que se analiza en este trabajo de tesis, ya que introdujo cambios en las 

competencias para el aprendizaje permanente. 

En su primera parte, el documento establece que cada persona 4ene derecho a una 

instrucción y formación permanente y de calidad, que permita par4cipar con éxito en la 

sociedad y en los cambios del mercado laboral. Si lo necesita, el individuo 4ene derecho 

a ser asis4do por en4dades y organizaciones para mejorar su situación e inver4r en sus 

propias capacidades. 

El texto especifica que, respecto a la versión de 2006, las competencias requeridas han 

cambiado: numerosos puestos de trabajo se han automa4zado o requieren la ayuda 

complementaria de las tecnologías; por eso es necesario desarrollar competencias en 

múl4ples ámbitos para que el individuo pueda enfrentarse a los cambios. Para alcanzar 

este obje4vo, es esencial que el individuo reciba una instrucción innovadora, acompañada 

por ac4vidades extracurriculares que permitan el uso de las tecnologías no solo como 

medio para adquirir competencias, sino también para acercarse a los instrumentos de la 

nueva sociedad (Consejo de la Unión Europea, 2018). 
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El documento considera además otro cambio de perspec4va: memorizar y archivar 

saberes sigue siendo fundamental, pero en la nueva sociedad resulta necesario 

desarrollar también habilidades de problem solving, de razonamiento crí4co y 

pensamiento crea4vo, además de saber trabajar en grupo de manera colabora4va. Se 

pretende sostener métodos de validación de las competencias formales, pero también 

valorizar las competencias adquiridas por el ciudadano en el ámbito informal y no formal, 

a través de las disposiciones ya existentes y del Marco Europeo de Cualificaciones. 

Considerados estos cambios, se profundiza el anexo del documento, en el que se 

establece que el individuo, a lo largo de la vida, debe poseer y desarrollar habilidades que 

pueden resumirse en ocho competencias (Consejo de la Unión Europea, 2018):  

 

- competencia en lectoescritura, 

- competencia mul4lingüe, 

- competencia matemá4ca y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería, 

- competencia digital, 

- competencia personal, social y de aprender a aprender, 

- competencia ciudadana, 

- competencia emprendedora, 

- competencia en conciencia y expresión culturales. 

 

La presente inves4gación se enfoca en el papel de la competencia digital: cada individuo 

debería estar alfabe4zado desde el punto de vista informá4co y digital, para ser capaz de 

u4lizar crí4camente las tecnologías con el fin de trabajar, aprender y comunicar con la 

sociedad (Consejo de la Unión Europea, 2018). Además, el usuario debe ser consciente 

de que el uso conlleva también una responsabilidad en términos de riesgos, límites y 

efectos relacionados con la ciberseguridad y la propiedad intelectual. Asimismo, 

considerando la can4dad de redes de las que se dispone, es necesario razonar 

crí4camente respecto a lo que se encuentra en la red, verificando que el contenido sea 

válido y fiable, teniendo en cuenta los principios é4cos y legales relacionados. 
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Surgen problemá4cas también en relación con la instrucción permanente, junto con 

sugerencias para abordarlas de manera responsable. En primer lugar, la mul4tud de 

enfoques y contextos de aprendizaje podría ser resuelta mediante el uso de tecnologías 

digitales por parte de educadores, personal docente y cualquier otro proveedor de 

instrucción; además, la colaboración entre contextos educa4vos y forma4vos puede 

garan4zar el desarrollo de competencias a lo largo de toda la vida. Una úl4ma cues4ón 

crí4ca se refiere a la evaluación y validación de las competencias, sobre todo en ámbito 

no formal e informal: para paliar este problema se sugieren instrumentos ya existentes 

como Europass y Youthpass (Consejo de la Unión Europea, 2018). 

El penúl4mo documento es la Decisión del Parlamento Europeo y del Consejo n.º 2481 

de 2022. A través del programa estratégico de la Década Digital para 2030, se apunta a 

hacer más responsables y autónomos a los ciudadanos, aprovechando la transformación 

digital y garan4zando "el respeto de los derechos fundamentales, el Estado de Derecho y 

la democracia, la inclusión, la accesibilidad, la igualdad, la sostenibilidad, la resiliencia, la 

seguridad, la mejora de la calidad de vida (…)" (Parlamento Europeo y Consejo de la Unión 

Europea, 2022, considerando 1), cuidando a los obje4vos del ciudadano. 

Sin embargo, los obje4vos se refieren a los ámbitos en los que la transformación digital 

incide en mayor medida, es decir: "capacidades digitales, infraestructuras digitales, 

digitalización de las empresas y digitalización de los servicios públicos" (Parlamento 

Europeo y Consejo de la Unión Europea, 2022, considerando 10). El programa estratégico 

de la Década Digital para 2030 4ene como obje4vo crear un entorno que favorezca la 

innovación y la inversión, a través de una directriz para la transformación digital y el logro 

de obje4vos digitales medibles para 2030. Entre los arnculos de la decisión, el arnculo 3 

especifica las finalidades del programa: se garan4za que el entorno digital tendrá como 

prioridad principal al individuo dentro de un contexto transparente, en el que las 

tecnologías y los servicios cons4tuirán un medio para reforzar los valores de la Unión 

Europea. Además, estos instrumentos serán accesibles para todos, garan4zando a cada 

ciudadano la posibilidad de instrucción y formación, eliminando cualquier 4po de brecha 

(Parlamento Europeo y Consejo de la Unión Europea, 2022). 
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CAPÍTULO 2. El aprendizaje informal a través de las redes sociales 

 

Este capítulo se enfoca en las diferentes 4pologías de aprendizaje: formal, no formal e 

informal (apartado 2.1) y, conectado a estas, se descubren los conceptos de aprendizaje 

incidental e intencional (apartado 2.2). A con4nuación, el apartado 2.3 reflexiona sobre 

el aprendizaje informal y las implicaciones sobre la autonomía y la mo4vación, incluso el 

impacto del filtro afec4vo del estudiante. Para concluir, en el apartado 2.4 se introduce 

Instagram como herramienta para el aprendizaje informal de idiomas y en el apartado 2.5 

se consideran los retos y las limitaciones conectados al empleo de Instagram como medio 

para el aprendizaje informal.  

 
2.1. Las tres 4pologías de aprendizaje: formal, no formal e informal 

Durante muchos años, la instrucción y la formación se han basado en procesos formales, 

dejando de lado todo lo que quedaba fuera de las escuelas.  

Posteriormente, con la revolución digital, se reconoció la necesidad de una educación que 

no terminara con la escolarización, sino que esta cons4tuyera solo una base que ampliar 

también en la fase más madura de la vida (Collins & Halverson, 2009).  

El mundo de la educación necesitaba una transformación, y la primera respuesta se dio 

en la quinta Conferencia Internacional sobre Educación de Adultos, celebrada en 

Hamburgo en 1997 y organizada por el Ins4tuto de la UNESCO para la Educación. De esta 

conferencia surgieron dos documentos fundamentales (la Declaración de Hamburgo 

sobre Educación de Adultos y la Agenda para el Futuro), en los que se apunta a construir 

una sociedad par4cipa4va y equita4va, considerando los retos futuros. 

Como especifica el segundo punto de la declaración, la educación de adultos ya no es solo 

un derecho de los ciudadanos, sino el punto de par4da para un desarrollo social, ciennfico 

y económico. Durante la conferencia, y después en el punto tres de la declaración, se 

especifica el término "educación de adultos": 
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"Por educación de adultos se en9ende el conjunto de procesos de 

aprendizaje, formal o no, gracias al cual las personas cuyo entorno 

social considera adultos desarrollan sus capacidades, enriquecen sus 

conocimientos y mejoran sus competencias técnicas o profesionales o 

las reorientan a fin de atender sus propias necesidades y las de la 

sociedad (…)" 

(UNESCO, 1997, p. 1) 

 

la educación del adulto se considera fundamental para un desarrollo tanto a nivel 

personal como social del individuo. 

Además, surge un nuevo horizonte respecto a las modalidades de instrucción: 

 

“La educación de adultos comprende la educación formal y la 

permanente, la educación no formal y toda la gama de oportunidades 

de educación informal y ocasional existentes en una sociedad educa9va 

mul9cultural, en la que se reconocen los enfoques teóricos y los basados 

en la prác9ca.” 

(UNESCO, 1997, p. 1) 

 

Más claramente, a través del apoyo del Estado, se garan4za la formación de los adultos 

también fuera del ámbito laboral, de modo que dicha actualización ayude a responder a 

las necesidades de las nuevas sociedades del conocimiento. 

Este cambio refleja la exigencia de una transformación educa4va que apunta a la 

colaboración en red entre contextos formales e informales. 

De manera similar, el “Memorándum sobre el aprendizaje permanente” (Comisión 

Europea, 30 de octubre de 2000) subraya que las tecnologías digitales habían originado 

cambios a nivel social, cultural y económico: por eso, la Unión Europea, modificando sus 

propios sistemas de instrucción, apunta a fomentar un life-long y life-wide learning. 
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Gracias a organismos como el Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación 

Profesional (CEDEFOP), en el glosario de 2004 se oficializa la existencia de tres 4pologías 

de aprendizaje: formal, no formal e informal. Se especifica que el aprendizaje formal es 

un proceso que 4ene lugar tradicionalmente en un entorno creado específicamente para 

el aprendizaje, orientado a la obtención de un cer4ficado que acredite el logro de una 

cualificación: se trata, por tanto, de un aprendizaje intencional, planificado y evaluado. 

En cuanto al aprendizaje no formal, es un proceso que se produce en ac4vidades y 

situaciones estructuradas y planificadas fuera de la educación formal. En este 4po de 

aprendizaje, el aprendiz (principalmente adulto, pero no solo) decide voluntariamente 

par4cipar en las ac4vidades, a menudo impar4das por expertos, instructores y 

facilitadores. Las ac4vidades no impar4das por en4dades de instrucción o formación 

pueden dar lugar a cer4ficados de asistencia u otras cer4ficaciones menores rela4vas a 

las competencias adquiridas (Cedefop, 2004). La Unión Europea incluye entre los 

ejemplos la formación en la empresa y los cursos organizados en la sociedad civil (Consejo 

de la Unión Europea, 2012). Estos, en algunos casos, no 4enen como obje4vo principal el 

aprendizaje basado en resultados cogni4vos como en la primera 4pología, pero 

cons4tuyen momentos clave para desarrollar diferentes habilidades (Madjar & Cohen-

Malayev, 2013). 

El aprendizaje informal se introduce en los años sesenta como "Aprendizaje voluntario" 

(Voluntary learning) (Johnstone & Rivera, 1965); sin embargo, se define hacia finales de 

los años noventa, cuando Eraut lo describe como el conjunto de prác4cas que modifican 

las competencias de una persona y que se producen sin ins4tuciones educa4vas ni 

cer4ficaciones (Eraut, 1997). El autor se refiere sobre todo al aprendizaje en el ámbito 

laboral, o "Workplace Learning" (aprendizaje en el lugar de trabajo) (Eraut, 2004, p. 263), 

ya que los resultados del proceso en este entorno se consideran como saber personal, 

que permiten al individuo razonar y actuar dependiendo del contexto. 

A principios de 2000, surgen diversos documentos a nivel europeo que amplían el 

concepto de aprendizaje informal. En 2000, el documento del Cedefop, es decir, el Centro 

Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional, señala que el aprendizaje 
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informal incluye procesos que se producen en contextos que no son ni educa4vos ni 

forma4vos y que en ciertas ocasiones implican dinámicas de grupo. El documento "Hacer 

realidad un espacio europeo del aprendizaje permanente" incluye dentro de la esfera del 

aprendizaje informal todo lo que se aprende a par4r de ac4vidades co4dianas laborales, 

familiares o de ocio; además, se define como un proceso no estructurado en términos de 

obje4vos, 4empos y recursos, y por eso no está reconocido por ninguna cer4ficación 

(Comisión Europea, 2001). 

En 2004, otro documento del Cedefop añade la acepción de aprendizaje experiencial; por 

lo tanto, a par4r de la publicación de este documento, entre las prác4cas de aprendizaje 

informal se consideran también ac4vidades conscientes y no solo de 4po fortuito y no 

intencional, dando lugar a la dis4nción entre aprendizaje informal intencional e incidental. 

Tras la definición de las tres formas de aprendizaje, es necesario precisar que las 

categorías mencionadas no siempre son claramente dis4nguibles entre sí y que todavía 

hoy determinadas ac4vidades no están definidas de manera unívoca. 

Las razones son diferentes: por un lado, la inves4gación ha privilegiado históricamente el 

estudio del aprendizaje formal, dejando de lado las otras dos modalidades; por otro, las 

tres 4pologías pueden coexis4r en el mismo entorno de aprendizaje. Por úl4mo, al variar 

elementos y modalidades de impar4ción de una determinada ac4vidad, esta adquiere 

una finalidad dis4nta en el proceso del discente, reduciendo la posibilidad de determinar 

a cuál de los tres contextos pertenece cada ac4vidad. 

Un ejemplo puede ser un viaje realizado por un estudiante universitario a través del 

programa Erasmus. El viaje en cues4ón está incluido dentro de un plan ins4tucional bien 

definido, y por eso la experiencia pertenece al ámbito del aprendizaje formal, ya que la 

estancia se planifica para alcanzar determinados obje4vos reconocidos formalmente por 

la ins4tución universitaria, en forma de créditos ECTS (equivalentes a los CFU italianos) y 

eventuales cer4ficaciones. 

Sin embargo, si durante la estancia el estudiante decide inscribirse a un curso de idiomas 

extracurricular, o bien par4cipa en un proyecto ofrecido por la Erasmus Student Network 

(como los Na9onal Erasmus Games), la experiencia se sitúa en el ámbito del aprendizaje 
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no formal: ambas son ac4vidades estructuradas, con un obje4vo predefinido, que carecen 

de reconocimiento dentro del recorrido académico: la primera no se valida en términos 

de créditos forma4vos universitarios, pero puede dar lugar a una cer4ficación menor 

(como un cer4ficado de asistencia al curso); mientras que en el segundo caso, a pesar de 

que se trata de un proceso estructurado que permite adquirir conocimientos, no conlleva 

ningún 4po de reconocimiento.  

Se incluye en el contexto del aprendizaje informal incidental una ac4vidad ru4naria 

realizada durante el viaje, en la que el estudiante aprende de manera inconsciente una 

costumbre, un término coloquial, etc., a través de la inmersión en el contexto local y el 

contacto con los habitantes del lugar. De manera similar, el estudiante que durante la 

estancia decide visitar un museo para conocer las raíces culturales e históricas del 

territorio puede adquirir conocimientos incluidos en la esfera del aprendizaje informal 

intencional: no se trata de un programa definido ni estructurado, no conlleva 

reconocimientos, pero el estudiante, a través de esta decisión, puede profundizar su 

conocimiento histórico-cultural del territorio.  

Por lo tanto, al término de estas experiencias informales, el estudiante puede acumular 

saberes sin haberse dedicado plenamente a una ac4vidad de aprendizaje: estas 

ac4vidades, aunque no estén reconocidas ni cer4ficadas por ninguna en4dad, pueden 

aportar beneficios concretos en términos de conocimiento, de los que se puede disfrutar 

también en contextos formales y no formales. 

El ejemplo tratado muestra cómo, en una sola experiencia, pueden coexis4r múl4ples 

procesos, modalidades, finalidades y funciones. Citando a Colardyn y Bjornavold (2004), 

se puede decir que es el nivel de intencionalidad y de estructuración del proceso lo que 

determina si se trata de un aprendizaje de 4po formal, no formal o informal. Además, 

como sos4ene la UNESCO (1997), para educar de la mejor manera a los jóvenes y adultos 

de este mundo en rápida evolución, es necesario aspirar a la colaboración entre contextos 

formales e informales, sin considerarlos sistemas en contraposición. 
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2.2. Aprendizaje informal intencional e incidental  

Marsick y Watkins (1990, 2015) afirman que aprendizaje informal e incidental no son 

exactamente sinónimos: el aprendizaje incidental es lo que se produce mientras el 

individuo realiza otra ac4vidad y por eso no es planificado ni intencional, sino una 

consecuencia indirecta de otra ac4vidad; de manera análoga, Allaste (2021) sos4ene que 

dicho aprendizaje puede generar conocimientos no necesariamente buscados. 

Al aumentar el grado de consciencia, intencionalidad y orientación, se entra en el ámbito 

del aprendizaje informal intencional, porque este puede ser planificado y tener un buen 

resultado dependiendo de la capacidad del individuo de encuadrar la cues4ón (Marsick 

& Watkins, 1990, 2015).  

En este sen4do, Marsick y Watkins observan que el concepto de consciencia podría 

remi4r al aprendizaje formal; sin embargo, la ventaja del aprendizaje informal intencional 

reside en la concreción de los entornos en los que se produce (entornos laborales, vida 

co4diana), siempre que el discente iden4fique las ocasiones para aprender. Gardner 

(2015) afirma que este 4po de aprendizaje no impone obligaciones, ya que el eje central 

no es el sistema escolar, sino el aprendiz que decide autónomamente iniciar el proceso: 

el aprendizaje informal intencional contempla, por tanto, la posibilidad de aprender por 

un deseo personal y no por mo4vaciones externas (Bouuri et al., 2014), eligiendo 

deliberadamente ac4vidades que puedan sa4sfacer las necesidades de competencia, 

autonomía y relación (Ryan & Deci, 2017). 

Marsick y Watkins (1990; 2015) iden4fican también tres factores que permiten al discente 

maximizar las potencialidades del aprendizaje informal intencional. Un primer aspecto 

fundamental es la proac4vidad, es decir, el deseo del aprendiz de ser parte ac4va del 

proceso, esforzándose para aprovechar todas las ocasiones de crecimiento que ofrece el 

entorno circundante; además, a través de la reflexividad crí4ca puede revisar constructos 

tácitos o ya interiorizados. Por úl4mo, la crea4vidad permite el desarrollo de varias 

alterna4vas dentro de una misma situación, así que se pueda ir más allá de los esquemas 

ya prefijados que a veces impiden el aprendizaje de nuevos saberes. 
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En el proceso informal, la centralidad absoluta del discente (Marsick & Watkins, 1990, 

2015) es un factor que puede cons4tuir tanto una ventaja como un punto en contra; esto 

se debe a que, como especifica Jarvis (1987), no siempre el individuo está dispuesto a 

modificar sus propios esquemas mentales, y por eso no es automá4co que el individuo 

aprenda dentro de la experiencia co4diana. 

 

2.3. El aprendizaje informal y sus implicaciones 

En este apartado se explora como el aprendizaje informal a través de las redes sociales 

incida en aspectos como: autonomía, mo4vación y dimensión afec4va. 

  

2.3.1. Autonomía  

Diversos estudiosos se han dedicado al estudio de la autonomía en el ámbito del 

aprendizaje de una L2, a par4r de Holec (1981), quien define la autonomía en el 

aprendizaje de lenguas como "la habilidad de asumir su propio aprendizaje" (p. 3, trad. 

mía). 

En el ámbito de la educación de adultos, esta definición representa un cambio de 

perspec4va importante: el estudiante deja de ser un receptor pasivo de nociones y asume 

mayor responsabilidad en la ges4ón de su aprendizaje. El adulto autónomo asume la 

responsabilidad de establecer sus propios obje4vos, seleccionar los materiales, elegir las 

estrategias metodológicas más adecuadas a su propio ritmo y evaluar crí4camente los 

progresos alcanzados. 

Esta asociación entre autonomía y edad adulta no es casual, sino que responde a 

exigencias psicológicas e históricas precisas. En los años setenta, en los proyectos del 

Consejo de Europa para la movilidad de los trabajadores, se puso claramente de 

manifiesto que los métodos escolares tradicionales presentaban ciertas limitaciones 

respecto a las necesidades de los adultos. Los adultos, de hecho, ya poseen un bagaje de 

experiencias, disponen de poco 4empo debido a compromisos laborales y familiares, y 

manifiestan una fuerte necesidad de autodeterminación. 
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Holec an4cipa lo que se señala en los documentos más recientes de la Unión Europea 

(véase el subcapítulo 1.3), es decir que es necesario promover la autonomía del individuo 

para que pueda ser libre, desarrollando capacidades que le permitan actuar de manera 

más responsable dentro de la sociedad en la que vive. La visión de Holec contribuyó a 

cues4onar la rigidez del aula tradicional, ofreciendo procesos flexibles y personalizados 

basados en la mo4vación intrínseca del discente. 

En 2009, el autor propone una visión más profunda de la autonomía, sosteniendo que 

existe "más de un paradigma" (Holec, 2009, p. 22, traducción mía) para describir las 

prác4cas que conducen a la autonomía: el "aprendizaje co-dirigido" contempla la 

par4cipación creciente del estudiante en las decisiones del docente, mientras que el 

enfoque "autodirigido" considera al aprendiz como quien se hace plenamente cargo de 

su propio aprendizaje.  

Aunque se hayan presentado como dos subcategorías, Holec (2009) afirma que ambos 

paradigmas pueden considerarse tanto independientes como dos principios que operan 

dentro de un mismo entorno de aprendizaje. Esto conduce a diversos grados de self-

direc9on (autodirección) en el aprendizaje, de modo que el aprendiz pueda ser 

responsable de su propio aprendizaje sin tener que ser plenamente autónomo durante el 

proceso (Holec, 2009). 

Tras la formulación inicial de Holec, el concepto de autonomía ha experimentado una 

profunda evolución teórica. Desde los años noventa, estudiosos como Liule (1991, 1995, 

2007) y Benson (2001, 2011) han ampliado el modelo, incluyendo la capacidad de 

razonamiento crí4co y la dimensión social y polí4ca del aprendizaje. Con la llegada de la 

era digital, la autonomía ha evolucionado aún más en relación con los nuevos entornos 

de aprendizaje, como, por ejemplo, los Entornos Personales de Aprendizaje (Personal 

Learning Environments, PLE) (Auwell, 2021). 

Sin embargo, la transformación más radical ha afectado a la extensión de la 

conceptualización de la autonomía a todos los grupos de edad. Teorizada inicialmente 

para los adultos, la autonomía ha sido reconocida posteriormente como una competencia 

clave para la vida (lifelong learning) de todos, incluidos los niños y los adolescentes. Se 
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debe subrayar que, el desplazamiento del modelo de los adultos a los jóvenes requiere 

una inversión pedagógica: si para el adulto la autonomía puede ser el punto de par4da, 

para el joven representa el punto de llegada. Dado que ser autónomo y saber ges4onar 

el propio aprendizaje requiere una gran voluntad y determinación, es necesario que la 

mo4vación para hacerlo sea alta. 

 

2.3.2. Mo4vación 

Mientras que Holec y sus colegas explican qué es la autonomía en la prác4ca educa4va 

(la capacidad de ges4onar el propio aprendizaje), la "Teoría de la Autodeterminación" 

(Self-Determina9on Theory, SDT/TAD) de Ryan y Deci (2017) explica el motor psicológico, 

es decir, por qué y cómo un individuo encuentra la mo4vación interna para hacerlo. 

La TAD sos4ene que las personas son intrínsecamente propensas al crecimiento y a la 

integración psicológica y, en consecuencia, al aprendizaje, al dominio y a la conexión con 

los demás (Ryan & Deci, 2020). Sin embargo, la realización de lo afirmado no está 

garan4zada, ya que se requieren apoyos que desarrollen las necesidades psicológicas 

básicas, es decir, la necesidad de autonomía, competencia y relación (Di Domenico et al., 

2019). 

En par4cular, la autonomía es un sen4do de apropiación de las propias acciones, 

favorecido por experiencias en las que se puede disfrutar de la posibilidad de elección. 

No obstante, los estudiosos han constatado que esta percepción puede verse 

comprome4da por experiencias de control externo que no son aceptadas o consideradas 

significa4vas. En cuanto a la competencia, se percibe como sen4do de dominio y de 

crecimiento, alcanzable solo si los entornos circundantes ofrecen retos calibrados y 

feedback; la relación, por su parte, surge del sen4do de pertenencia y conexión con los 

demás (Ryan & Deci, 2020). 

Los dos autores confirman también que los entornos informales pueden ofrecer 

condiciones favorables para la mo4vación intrínseca, en par4cular cuando sos4enen las 

necesidades de competencia, autonomía y, en ocasiones, relación (Ryan & Deci, 2017); 
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sin embargo, la ausencia o la frustración de las tres necesidades conduce a la falta de 

mo4vación e interiorización en el discente (Ryan & Deci, 2020). 

Además, la TAD reconoce que el discente puede estar mo4vado tanto a nivel intrínseco 

como extrínseco; sin embargo, en el aprendizaje de una lengua extranjera, la mo4vación 

intrínseca no es solo el deseo de aprender una lengua, sino lo que incide en la frecuencia 

con la que los aprendices u4lizan estrategias de aprendizaje lingüís4co (Oxford & Shearin, 

1994), o sea razonamientos y acciones voluntarias para facilitar el aprendizaje de nueva 

información rela4va a la lengua (Richards & Plau, 1992). 

Un estudio rela4vo al constructo mo4vacional incorpora la teoría de los "yos posibles" es 

decir, las diversas imágenes creadas por el aprendiz a nivel mental, que incluyen visiones 

de sí mismo proyectado en el futuro respecto a lo que el aprendiz podría llegar a ser, 

querría llegar a ser o teme llegar a ser (Markus & Nurius, 1986). 

Dörnyei (2005, 2009) retomó la teoría de los "yos posibles", combinándola con estudios 

mo4vacionales rela4vos al aprendizaje de una L2, dando así origen al "Sistema 

Mo4vacional del Yo en L2" (L2 Mo9va9onal Self System). Esta teoría sos4ene que, si el 

individuo 4ene una imagen futura de sí mismo en la que u4liza con éxito una segunda 

lengua, esto puede generar un fuerte impulso mo4vacional que lo acompaña durante 

todo el proceso. 

Dicha teoría se compone de tres dimensiones: el "Ideal L2 Self” corresponde a la imagen 

del aprendiz cuando ya ha aprendido una L2. La discrepancia entre el "yo actual" y el "yo 

futuro" puede mo4var al aprendiz a ac4var comportamientos capaces de reducir dicha 

diferencia (Mar4nović, 2018). El "Ought-to L2 Self”, es decir, el yo debido o impuesto, se 

refiere a las caracterís4cas que una persona cree que debe poseer para evitar resultados 

nega4vos. 

Por úl4mo, la teoría incluye también la "L2 Learning Experience”, es decir, el entorno y la 

experiencia de aprendizaje previa del individuo, que pueden influir en la mo4vación 

actual del discente (Dörnyei, 2008). 

Por úl4mo, la mo4vación de los discentes en entornos informales caracterizados por el 

uso de la tecnología es abordada también por Stockwell (2013), quien afirma que la 
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tecnología puede desempeñar un papel importante en el desarrollo de la mo4vación para 

interactuar en lengua extranjera. De manera análoga, Plumb (2013) sos4ene que 

instrumentos como las redes sociales permiten una mayor libertad expresiva respecto a 

la confrontación tradicional en el aula; en consecuencia, puede reducirse la presión de los 

discentes y aumentar la mo4vación para aprender. 

 

2.3.3. Dimensión afec4va y ansiedad en el aprendizaje de lengua  

El úl4mo factor que incide en el aprendizaje informal es el filtro afec4vo (Krashen, 1982), 

un aspecto psicológico del discente estudiado desde hace años en el ámbito del 

aprendizaje, pero que solo recientemente se ha observado en relación con el aprendizaje 

informal. Sabemos hoy cuánto influyen los aspectos psicológicos en el discente en el 

momento de la adquisición (De Wilde et al., 2020), y la hipótesis que explica cómo los 

factores afec4vos se relacionan con la adquisición de una segunda lengua recibe el 

nombre de filtro afec4vo. Dicho constructo fue teorizado a finales de los años setenta por 

Dulay y Burt (1977) y profundizado posteriormente por estudiosos como Krashen (1981), 

quienes iden4ficaron tres categorías de variables afec4vas. 

La primera variable es la mo4vación: quienes poseen una mo4vación alta pueden obtener 

resultados más sa4sfactorios, aunque esta generalización no sea válida para todos los 

discentes. Una segunda variable es la confianza en sí mismo: creer en las propias 

habilidades puede ayudar a obtener mejores resultados en el aprendizaje de la L2. La 

tercera variable es la ansiedad, que puede repercu4r durante el proceso, llegando a 

comprometer los resultados lingüís4cos. 

Krashen (1982) sos4ene que la relación entre las variables afec4vas y la adquisición incide 

en la intensidad del propio filtro afec4vo; por eso, si se producen ac4tudes poco propicias 

a la adquisición, el discente se expondrá con menor frecuencia, y la parte del cerebro 

encargada de la adquisición lingüís4ca acoge de manera parcial o rechaza el mensaje 

procedente del externo. Esto resulta más frecuente durante el proceso de adquisición que 

durante el de aprendizaje (el conocimiento consciente y explícito de lo que cons4tuye una 
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lengua): al tratarse de un proceso inconsciente, el discente no es consciente de la 

adquisición de nuevos esquemas lingüís4cos, sino únicamente del uso de la lengua.  

Por este mo4vo, el éxito lingüís4co experimentado por el discente puede ser mayor si 

deriva de pruebas u ocasiones que permitan ejercitar la capacidad comunica4va ya 

adquirida (Krashen, 1982); además, el discente comprome4do en la adquisición busca 

más ocasiones para experimentarla, por lo que el filtro afec4vo puede ser más débil y el 

input lingüís4co 4ende a recibirse a un nivel más profundo (Krashen, 1982; Stevick, 1976). 

Inicialmente, los estudiosos consideraban que los niños adquirían la lengua, mientras que 

los adultos solo podían aprenderla. Krashen (1982), sin embargo, sos4ene que también 

en la edad adulta es posible adquirir una lengua a través del mismo disposi4vo natural de 

adquisición que poseen los niños: aunque no siempre conduzca a un alto nivel de 

competencia en la L2, sigue siendo un mecanismo muy potente para el desarrollo de 

conocimientos también en la edad adulta. 

Según lo que se ha expuesto hasta ahora, la búsqueda de situaciones y entornos que 

favorezcan una reducción del filtro afec4vo puede llevar a la adquisición por parte del 

discente, poniendo de relieve el valor del entorno informal. 

Sin embargo, según Hatch et al. (1975), el entorno informal no siempre ofrece al discente 

adulto inputs comprensibles, es decir, estructuras ligeramente por encima del nivel actual 

de conocimiento del aprendiz (Krashen, 1982), porque las expecta4vas hacia los adultos 

son más elevadas, y esto hace que los inputs resulten más complejos de asimilar. Incluso 

los aprendices principiantes podrían necesitar más 4empo antes de recibir un input 

comprensible dentro del entorno al que están expuestos, ya que la brecha es demasiado 

amplia respecto a sus competencias (Krashen, 1982). 

Considerando la relación entre aprendizaje informal y filtro afec4vo, Lee (2022) observa 

cómo el aprendizaje digital informal del inglés (Informal Digital Learning of English, IDLE) 

puede potenciar la dimensión afec4va y comunica4va del aprendizaje de una lengua 

extranjera. Además, se ha constatado que en estos contextos los aprendices se muestran 

autónomos y definen, según su propia voluntad, obje4vos y modalidades de crecimiento. 
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Por úl4mo, el estudio de Lee (2022) pone de relieve que los aprendices que operan en 

contextos informales presentan un filtro afec4vo bajo. Esto se debe a diversos factores: la 

ausencia de fuentes de preocupación o ansiedad, la posibilidad de permanecer en el 

anonimato (por ejemplo, mediante el uso de un nombre de usuario) y la posibilidad de 

recurrir a modalidades asíncronas de interacción y búsqueda. Dichas modalidades 

permiten, además, u4lizar recursos complementarios, como los motores de búsqueda o 

los diccionarios en línea. 

Según Lee (2022), el entorno de aprendizaje informal puede contribuir al proceso 

forma4vo, ya que permite a los aprendices experimentar una sensación de logro al definir 

y alcanzar sus propios obje4vos; además, favorece modalidades mul4modales de 

aprendizaje (imágenes, vídeos, canciones), en un entorno a veces asíncrono y sin la 

presencia |sica de otros individuos. Este aspecto es definido por el autor con el término 

"modelado social" (trad. mía): a través de la observación de otros hablantes 

(publicaciones en Instagram, vídeos en YouTube, etc.) se imita el comportamiento.  

Por úl4mo, los aprendices que par4cipan en comunidades en línea para compar4r 

intereses pueden beneficiarse del intercambio, en la lengua y entre pares, de 

conocimientos y dudas, recibiendo respuestas en la misma lengua. En consecuencia, los 

discentes implicados en un contexto de aprendizaje informal pueden recibir y u4lizar una 

L2 sin que se eleve el filtro afec4vo o el nivel de ansiedad (Lee, 2022), favoreciendo la 

autoeficacia, es decir, la confianza que 4ene el discente de ser exitoso en una 

determinada situación (Bandura, 1997). 

 

2.4. Instagram: una herramienta para el aprendizaje informal de idiomas 

En el presente subcapítulo se examinará el uso de las redes sociales, en par4cular de 

Instagram, como ejemplo concreto de aprendizaje informal tanto intencional como 

incidental, ya que se trata de una herramienta que puede ofrecer a las personas una 

mayor flexibilidad para comunicar e interactuar en esta era digital (Maulina et al., 2019, 

2020, 2021; Saputra et al., 2021). 
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Comprender su estructura y par4cularidades permite entender por qué Instagram puede 

cons4tuir un recurso para el aprendizaje informal. Instagram nace en 2010 como una 

plataforma para compar4r fotogra|as, con el obje4vo de subir fotos de pequeño tamaño, 

compar4das con un amplio público de usuarios. 

Con el paso del 4empo, se han introducido modalidades visuales diferentes: las 

principales son las publicaciones (posts), es decir, fotos o vídeos que permanecen en el 

perfil del usuario que los ha publicado, y las historias (stories), contenidos que 

desaparecen a las 24 horas, aptos para actualizaciones rápidas. Posteriormente, en 

4empos recientes, se han añadido también los reels, vídeos de formato breve, ideales 

para alcanzar a un público amplio, que va más allá de los seguidores (Meta, s.f.). 

Las funcionalidades básicas de la plataforma se centran en el usuario, quien puede 

"seguir" a otros usuarios, es decir, elige acceder a sus contenidos (Meta, s.f.).  

Dichos contenidos se muestran al pulsar el icono de la casa en la parte inferior, en la 

página principal de Instagram, es decir, el feed, en el que aparecen los contenidos de 

todos los usuarios seguidos según una tecnología que estudia la interacción actual y 

pasada del usuario con un determinado perfil, el número de personas que ya han 

interactuado con el contenido y las cuentas añadidas entre los favoritos.  

Contribuyen a hacer interac4vo este espacio elementos como los comentarios y los likes, 

es decir, los "me gusta" de la plataforma hermana Facebook (Meta 10-K, 2021), que 

pueden añadirse, según la voluntad del usuario, mediante los iconos correspondientes 

(respec4vamente el bocadillo de diálogo y el corazón) del contenido publicado por otro 

usuario, en el que se acumulan comentarios y "me gusta" de los usuarios que han 

interactuado con dicho contenido. 

Otra forma de interactuar con los usuarios, pero de manera privada, es a través de los 

Mensajes Directos (también conocidos como DM), es decir, conversaciones que aparecen 

en el perfil del usuario en la sección marcada con el icono del avión de papel, en la parte 

inferior. Se pueden enviar textos, audios, fotos y vídeos, así como compar4r publicaciones, 

reels o historias, tanto a un único usuario como a un grupo más amplio. En el caso de la 

compar4ción de publicaciones, reels o historias, el contenido público se comparte en un 
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espacio más ín4mo y restringido respecto a la sección de comentarios, donde se puede 

discu4r con un círculo reducido de usuarios o con un único usuario. 

Además de estas funciones, en 4empos recientes Instagram ha añadido nuevas 

modalidades de interacción, es decir, los s9ckers: “adhesivos" aplicables a historias y reels; 

están disponibles de diversos 4pos: un ejemplo son las encuestas, en las que el usuario 

que publica plantea una pregunta a los otros usuarios, quienes responden 

instantáneamente mediante respuestas múl4ples a cues4ones relacionadas con el 

contenido publicado, y pueden también consultar el porcentaje de usuarios que han 

votado por una determinada respuesta. Eventualmente, quien publica puede también 

dejar un s9cker con una pregunta, a la que los usuarios pueden responder abiertamente, 

o bien usar s9ckers para añadir enlaces externos a la plataforma. 

Una función ú4l para los usuarios es la opción "Guardar". A través del icono de marcador 

en la esquina inferior derecha de cada publicación o reel, es posible guardarlos en la 

sección correspondiente del propio perfil, para poder consultarlos más adelante. Lo que 

se guarda es visible únicamente para el usuario, sin que se envíe ninguna no4ficación al 

autor de la publicación; además, el usuario puede dividir los contenidos guardados en 

"colecciones", es decir, carpetas temá4cas que también pueden compar4rse con otros 

usuarios, quienes a su vez pueden enriquecer dicho espacio. 

Además del feed, una sección importante es "Explorar": un espacio dedicado al 

descubrimiento de nuevos contenidos, procedentes de perfiles no seguidos. Al pulsar el 

símbolo de la lupa en la parte inferior, se proponen contenidos gracias a un algoritmo que 

los selecciona en función de los intereses del usuario; así, el algoritmo analiza las 

interacciones pasadas (mediante "me gusta", comentarios, etc.) para comprender las 

preferencias del usuario, teniendo en cuenta también las publicaciones que personas con 

intereses similares han considerado relevantes y aquellas con más interacciones en el 

menor 4empo. Por úl4mo, el usuario, mediante acciones como "me gusta", comentarios 

o guardado de contenidos, puede perfeccionar el algoritmo para obtener sugerencias 

per4nentes a sus intereses; por el contrario, al denunciar contenidos, el algoritmo evita 

proponer determinados elementos (Meta, s.f.). 
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Estas funcionalidades han contribuido al crecimiento exponencial de la plataforma 

(Erarslan et al., 2019), atrayendo en 2025 a cerca de 2,99 mil millones de usuarios 

mensuales en todo el mundo (Sta4sta, 2025), creando una nueva forma de comunidad 

(Rinda et al., 2018). Los usuarios que más u4lizan la plataforma son precisamente los 

estudiantes (Rizal & Farikhah, 2021), atraídos por un entorno considerado un espacio 

abierto de colaboración, convivialidad y crea4vidad (Selwyn, 2012). Esto se debe a que, 

respecto al aprendizaje informal, los medios de interacción mencionados (ya sean 

comentarios, DM, "me gusta" o compar4dos)  contribuyen a la creación de una 

comunidad en la que los usuarios pueden ampliar sus contactos e intercambiar saberes, 

feedback, experiencias o información (Soviyah & E4kaningsih, 2018, citado en Puja4 et 

al., 2019). 

Basándose en dichas ac4vidades, Naaman et al. (2010, citado en Hu et al., 2014) definen 

Instagram como un flujo de conciencia social, transformando al usuario en una persona 

que, en red, crea, descubre, comparte y establece vínculos a través de contenidos y 

ac4vidades digitales (Selwyn, 2012). Esto convierte a Instagram en una potencial 

herramienta de aprendizaje, capaz de generar una experiencia atrac4va y alterna4va 

(Stojanović et al., 2019), sin alejarse de los entornos de aprendizaje construc4vistas, 

caracterizados por la par4cipación ac4va y la colaboración como medio de aprendizaje 

(Selwyn, 2012). 

Mason y Rennie (2007) han señalado que lo que permite a los discentes seguir en el 

estudio es la ocasión de aprender en entornos compar4dos, formados por grupos que 

pueden comunicarse; además, dado que el aprendizaje debería ser un proceso social 

par4cipa4vo (Lee & McLoughlin, 2010) en el que cada discente forma parte ac4va en la 

producción de conocimiento, las redes sociales se presentan como un entorno 

potencialmente capaz de sostener los constructos mencionados. 

En par4cular, algunos estudios han señalado que Instagram podría ser un recurso para 

desarrollar habilidades comunica4vas (Siemens & Weller, 2011). Además, gracias a las 

diversas posibilidades disponibles en la plataforma, Instagram es un lugar en el que 

docentes, aprendices, estudiantes o incluso hablantes na4vos pueden par4cipar en 
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ac4vidades colabora4vas (Rajani & Chalak, 2021) no supervisadas (Naghdipour, 2017; 

Triana & Nugroho, 2021), aprovechando también la ocasión del feedback entre pares 

(Selwyn, 2012). 

En concreto, Lee (2019) sos4ene que plataformas como Instagram pueden permi4r 

ac4vidades recep4vas, como leer no4cias o escuchar contenidos en lengua extranjera, y 

ac4vidades produc4vas, como escribir comentarios o enviar mensajes en una lengua 

dis4nta de la materna. Además, aunque las plataformas sociales se u4licen 

principalmente para aprender contenidos poco complejos (AlGhamdi, 2018), resultan 

par4cularmente idóneas para fines didác4cos porque representan lugares familiares para 

los usuarios, permi4endo una mayor libertad: en primer lugar, en términos de flexibilidad 

espacial y temporal (Rizal & Farikhah, 2021), y en segundo lugar, en términos de 

modalidad, sobre todo respecto a las plataformas u4lizadas en contextos formales (Duffy, 

2011). Sin embargo, se debe hacer una precisión: como sos4ene Aloraini (2018), el uso 

de Instagram en el estudio de una lengua extranjera puede cons4tuir una buena prác4ca 

solo si se u4liza de manera responsable y para fines didác4cos. 

 

2.5. Retos y limitaciones 

Los apartados anteriores han subrayado el valor del aprendizaje informal para el 

desarrollo de las competencias lingüís4cas; no obstante, es necesario poner también de 

relieve los retos relacionados con este 4po de aprendizaje. Al tratarse de un proceso no 

estructurado, el aprendizaje informal en línea expone al aprendiz a riesgos y limitaciones 

de dis4nta naturaleza: algunos, como la validación de dicho proceso o la cues4ón é4ca, 

están regulados por norma4vas europeas y nacionales, mientras que otros retos son 

aparentemente secundarios, pero inciden de manera concreta en quienes viven estos 

entornos. 
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2.5.1. Validación del aprendizaje informal 

A nivel internacional, las prác4cas de iden4ficación y validación de experiencias 

informales y no formales se difundieron hacia el final de la Segunda Guerra Mundial en 

América del Norte, y se extendieron a Europa hacia finales de los años ochenta (Franchini, 

2008). Aunque no todas las experiencias resultan idóneas para el aprendizaje, el obje4vo 

es "hacer visible" (Bjornavold, 2000) cualquier forma de aprendizaje, de modo que la 

validación pueda cons4tuir un instrumento ú4l tanto para el discente, que se hace 

consciente de sus propias habilidades, como para el mercado, entendido como el circuito 

laboral y forma4vo que se beneficia de las ventajas derivadas del life-long learning 

(Franchini, 2009). 

Uno de los primeros documentos europeos que promueve el reconocimiento de todas las 

formas de aprendizaje fue publicado en 2009 por la Comisión Europea y por el Cedefop 

(es decir, el Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional): después de 

la buena acogida de la propuesta, en 2012 se aprobó un acto norma4vo o sea la 

"Recomendación del Consejo, de 20 de diciembre de 2012, sobre la validación del 

aprendizaje no formal e informal", en la que se invitó a los Estados miembros a establecer 

mecanismos de validación del aprendizaje no formal e informal antes de 2018 (Cedefop, 

2016). El diseño de dichos mecanismos fue posible también gracias a las "Directrices 

europeas para la validación del aprendizaje no formal e informal" (Cedefop, 2009, 2015, 

2023), publicadas por el Cedefop, que, aunque hayan sido actualizadas varias veces desde 

la Recomendación del Consejo de 2012, sigue siendo inalterada la definición de 

validación, describiéndola como: 

 

"Validación: proceso por el que un organismo autorizado confirma que 

una persona ha adquirido los resultados de aprendizaje medidos 

respecto a un nivel per9nente y consta de las cuatro fases dis9ntas 

siguientes: 

iden9ficación, documentación, evaluación y cer9ficación.” 

(Consejo de la Unión Europea, 2012) 
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Emerge, por tanto, la voluntad a nivel europeo de hacer visible lo aprendido de manera 

informal, presentando diversas alterna4vas en función del obje4vo y del des4natario de 

la validación; el Cedefop pretende además desarrollar una validación al servicio del 

individuo, capaz de captar todos los ma4ces de la persona. 

Según la tercera edición del documento "Directrices europeas para la validación del 

aprendizaje no formal e informal" del Cedefop (2023), la primera fase de la validación está 

representada por la iden4ficación, es decir, el paso a través del cual el sujeto se hace 

consciente de los resultados que ya posee: para los discentes no siempre resulta fácil ser 

conscientes; por esto, en algunos países europeos existe una fase preliminar que evalúa 

si el individuo puede acceder a la validación. Se comienza comparando los resultados del 

discente con un modelo de referencia y se reflexiona sobre las experiencias y sobre lo que 

implica el acceso a la validación en términos de costes y beneficios futuros, todo junto a 

un asesor que puede presentar las diferentes facetas del proceso. Posteriormente, la 

documentación 4ene como obje4vo crear un currículum en el que se añaden datos, 

información, pero también ejemplos de trabajos y demostraciones prác4cas del 

aprendizaje adquirido. 

El tercer paso se refiere a la evaluación, en la que se comparan los resultados del 

aprendizaje con los estándares establecidos, mediante instrumentos que permiten 

describir el proceso de cada discente; esta fase varía en función del estándar de referencia 

considerado; sin embargo, si el aprendiz se basa en la explicitación de lo que ha 

aprendido, no habrá obstáculos para la evaluación, y podrá ayudarse con términos de 

referencia (como "dónde", "durante cuánto 4empo"), ú4les para guiar el proceso de 

reconocimiento de las competencias. Puede ser necesario combinar métodos e 

instrumentos similares a los u4lizados en la educación formal, no solo para captar las 

diversas facetas del aprendizaje, sino también para contrarrestar la percepción de falta de 

fiabilidad del método por parte de sujetos externos.  

Sin embargo, los estándares y los criterios de referencia establecidos para la evaluación 

del aprendizaje formal no siempre son adecuados para evaluar competencias informales, 
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ya que no siempre logran captar experiencias espontáneas en contextos no estructurados 

(Cedefop, 2023). 

La úl4ma fase está cons4tuida por la cer4ficación, que puede llevarse a cabo de diversas 

maneras según el organismo cer4ficador y el ámbito (forma4vo o laboral) en el que se 

formaliza el proceso. 

Al término del proceso de validación, se reconocen al aprendiz las experiencias adquiridas 

en el ámbito social y/o laboral, con un impacto en la realización personal del individuo, 

también en términos de trayectoria profesional. 

En cuanto a las metodologías e instrumentos en los que se apoya el proceso de validación, 

es necesario comprender primero las diferencias entre los enfoques forma4vos y 

suma4vos: los primeros delinean un panorama en el que se ponen de relieve los puntos 

fuertes y débiles del discente, para que se pueda mejorar a par4r de lo que emerge; los 

segundos, en cambio, sirven para la formalización de los diversos resultados obtenidos. 

Entre estos destaca el portafolio: se trata de uno de los métodos más complejos, pero que 

logra combinar prác4cas de validación forma4vas y suma4vas. Tras su digitalización, el 

portafolio es uno de los métodos más u4lizados, ya que reduce la subje4vidad en el 

momento de la validación, mediante diversas estructuras y mecanismos que recogen 

evidencias y resultados del sujeto.  

El portafolio lleva al discente a autoevaluarse, a través de criterios cualita4vos que le 

permiten reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje. 

Para garan4zar la imparcialidad y la corrección a lo largo del proceso, en algunos países 

se ha introducido una fase adicional, en la que el contenido del portafolio es evaluado por 

sujetos externos (Cedefop, 2023). 

En conclusión, aunque no exista una modalidad de validación única para todos los 

individuos, cada discente debería tener la oportunidad de hacer emerger los resultados 

derivados del aprendizaje formal e informal, otorgando el valor justo a procesos a menudo 

relegados a un segundo plano. 
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2.5.2. La cues4ón é4ca  

Con la revolución digital ha surgido otro entorno en el que puede desarrollarse un 

aprendizaje de 4po informal: el de las redes sociales, que poseen caracterís4cas que las 

convierten en un medio ideal para el aprendizaje lingüís4co y para el desarrollo de 

habilidades comunica4vas (Siemens & Weller, 2011). Plataformas como Instagram, 

Facebook, etc., son las más frecuentadas entre los usuarios jóvenes, por lo que 

representan instrumentos capaces de influir en la iden4dad y de construir competencias, 

favoreciendo también la formación de vínculos sociales (Twenge, 2017; Kahne et al., 

2015, citados en D'Emilio et al., 2025). No obstante, siguen siendo entornos que plantean 

cues4ones é4cas, como la elaboración de perfiles de datos personales, la difusión de 

contenidos inapropiados, la violación de la privacidad y el uso de algoritmos que exponen 

a los usuarios a información no siempre fundamentada (D'Emilio et al., 2025). 

Aunque los usuarios, al inicio de su experiencia en línea, están informados sobre los 

términos de servicio de las plataformas, los mecanismos de consen4miento resultan a 

menudo ambiguos y de di|cil comprensión. Por eso, a nivel europeo, desde el 25 de mayo 

de 2018 se aplica el Reglamento (UE) 2016/679, denominado Reglamento General de 

Protección de Datos (RGPD), que establece normas orientadas a garan4zar el derecho a 

la protección de los datos personales de las personas |sicas, centrándose especialmente 

en los menores, considerados sujetos vulnerables en estos contextos (D'Emilio et al., 

2025). 

Dicho reglamento se aplica "al tratamiento total o parcialmente automa4zado de datos 

personales" y al tratamiento no automa4zado de datos personales contenidos o 

des4nados a ser incluidos en un archivo (Parlamento Europeo & Consejo de la Unión 

Europea, 2016, art. 2). Según el arnculo 5, los datos personales deben ser exactos y 

"tratados de manera lícita, leal y transparente", y además deben recogerse con fines 

determinados, explícitos y legí4mos, coherentes con las finalidades del tratamiento. 

Por úl4mo, en el capítulo 3 se tratan los derechos del interesado, en el que se afirma que 

el responsable del tratamiento debe proporcionar al usuario toda la información 

per4nente mediante un lenguaje claro y transparente (Parlamento Europeo & Consejo de 
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la Unión Europea, 2016, arts. 16-17). Aunque este reglamento cons4tuye un punto de 

par4da para regular la relación entre los proveedores de servicios en línea y los usuarios, 

las plataformas operan principalmente en función de obje4vos económicos, y las normas 

representan un punto de encuentro entre plataformas y usuarios (Ballel, 2018, citado en 

D'Emilio et al., 2025); de hecho, estas úl4mas intentan facilitar el acceso a sus servicios, 

ya que un procedimiento demasiado complejo podría desalentar a los nuevos usuarios. 

En cuanto al entorno en línea, a nivel europeo se ha observado que la mayoría de los 

ciudadanos u4liza servicios digitales en línea cada día, y esto es lo que plantea nuevos 

retos tanto para los des4natarios de los servicios como para las empresas, dando lugar a 

la introducción de normas que regulan dichos servicios en beneficio de la sociedad 

(Parlamento Europeo & Consejo de la Unión Europea, 2022). Por esta razón, desde el 17 

de febrero de 2024 se aplica el reglamento sobre los servicios digitales, es decir, el 

Reglamento de Servicios Digitales (RSD, conocido también como Digital Services Act), que 

apunta a la creación de un entorno en línea seguro, mediante normas que, por un lado, 

protegen los derechos de los consumidores y, por otro, establecen las responsabilidades 

de las plataformas en línea y las redes sociales, ges4onando, por ejemplo, contenidos 

ilícitos, formas de odio y desinformación.  

El reglamento pretende crear un entorno en línea seguro, mediante un mayor control 

sobre lo que los usuarios visualizan en línea y una mayor información respecto a la 

publicidad a la que están expuestos. Se ocupa también del reconocimiento de contenidos 

o productos ilícitos y desinformación, a través de la transparencia de los algoritmos 

u4lizados para la recomendación de productos y contenidos. Reforzando los mecanismos 

de supervisión y el papel de los coordinadores de servicios digitales en cada Estado 

miembro, es posible mi4gar los riesgos que comprometen la seguridad o la salud pública, 

a través de obligaciones que eviten un uso indebido del sistema y que establezcan 

garannas para los menores y límites al uso de datos con fines de publicidad dirigida. 

El reglamento informa también a los usuarios sobre el modo en que las recomendaciones 

inciden en las modalidades de visualización de las informaciones y en cómo estas se 

presentan (Parlamento Europeo & Consejo de la Unión Europea, 2022).  
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Por ejemplo, el RSD protege la salud mental y |sica de los usuarios adultos y menores de 

edad, a través de la adecuación de los sistemas de moderación de contenidos, el aumento 

de las medidas correc4vas y la mejora de la calidad y rapidez en la tramitación de las 

denuncias, con la consiguiente eliminación de contenidos ilegales dentro de vein4cuatro 

horas.  

Por úl4mo, en el arnculo 16 se establece que los prestadores de servicios deben informar 

a los usuarios de manera clara, a través de las condiciones generales, sobre las medidas 

empleadas para moderar los contenidos y para ges4onar el proceso algorítmico y la 

verificación humana; mientras que el arnculo 35 adopta medidas de mi4gación rela4vas 

a los contenidos y a los sistemas algorítmicos y de recomendación, y especifica que los 

prestadores de plataformas en línea deben marcar, y hacer que los usuarios marquen, 

cualquier elemento generado o manipulado que remita a personas, objetos o lugares 

efec4vamente existentes, de manera que los individuos puedan dis4nguir un contenido 

falso de uno autén4co. 

 

2.5.3. Otras limitaciones 

Después de la haber abordado la cues4ón é4ca y las medidas para la protección del 

usuario, el aprendizaje informal presenta límites que, aunque todavía no han sido 

abordados por ningún organismo u organización, cons4tuyen obstáculos importantes 

para quienes aprenden diariamente en contextos informales. 

 

El primero se refiere a la brecha digital y a la accesibilidad. Es erróneo asumir que todos 

4enen acceso a disposi4vos tecnológicos e Internet, independientemente del lugar en 

que se encuentre el discente (Selwyn, 2012). 

A este respecto, según encuestas a nivel mundial realizadas por DataReportal, 

aproximadamente el 73,8 % de la población mundial 4ene acceso a Internet, es decir, 

6120 millones de personas (Kemp, 2026); sin embargo, las iden4dades de usuarios en 

redes sociales son aproximadamente 5790 millones, cifra que no debe confundirse con la 
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de personas registradas, ya que un mismo individuo puede poseer varios perfiles en línea. 

Además, a nivel global, las zonas en las que se registra un menor número de iden4dades 

de usuarios en redes sociales son las zonas de África y de Asia meridional y central, 

aunque solo los territorios de Pakistán, Bangladesh, Nigeria y Kenia presentan un débil 

acceso a Internet (Kemp, 2026), por lo que el uso de las redes sociales queda totalmente 

excluido no por elección propia, sino por obstáculos de diversa naturaleza, como el 

estatus social y económico, la clase social, la edad y el nivel de estudios. Además, Selwyn 

(2012) señala que las redes sociales o los disposi4vos tecnológicos no pueden anular por 

completo las discapacidades presentes en el mundo fuera de línea; no obstante, existen 

diversas medidas en términos de accesibilidad para ampliar los 4pos de usuarios que se 

benefician de los medios y servicios digitales. 

 

Otro límite está relacionado con el aprendizaje efec4vo y con la cues4ón de la pasividad 

durante el proceso. En par4cular, Selwyn (2012) señala que los discentes no siempre se 

muestran entusiasmados con el uso de los medios digitales; de hecho, si por un lado se 

consideran instrumentos potentes para fomentar el aprendizaje colec4vo, por otro lado 

no puede asumirse que todo lo que se observa dentro de las redes sociales pueda 

considerarse ú4l para el aprendizaje. Además, en dichos entornos no está garan4zado el 

intercambio ac4vo de contenidos; más bien se habla de una "lógica de la acción colec4va" 

(Olson, 1983, trad. mía), en la que los esfuerzos de pocos son aprovechados por muchos, 

dando lugar así a la dis4nción entre "tecnologías de la vida" y "tecnologías del 

aprendizaje" (Hosein et al., 2010, trad. mía). 

Estudios que remontan a 2009, aunque no tengan en cuenta el cambio producido en la 

úl4ma década, muestran que las aplicaciones u4lizadas por los usuarios no 4enen 

finalidades par4cularmente innovadoras o par4cipa4vas (Jones et al., 2009 como en 

Selwyn, 2012), especialmente en el caso de los estudiantes universitarios (Head & 

Eisenberg, 2010; Margaryan et al., 2011), y que lo que ocurre dentro de dichos entornos 

es más bien un "intercambio con un ancho de banda reducido" de información y 

conocimiento (Crook, 2008, trad. mía). A este respecto, DataReportal parece confirmar la 
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tendencia anterior, al sostener que las cuentas más seguidas en las redes sociales en abril 

de 2026 son las de familiares y amigos, seguidas de las de actores, programas de 

televisión, entretenimiento y música, y que solo al final de la clasificación aparecen las 

cuentas seguidas por mo4vos de trabajo o para obtener no4cias del mundo (Kemp, 2026). 

 

Surge otra cues4ón crí4ca al observar la relación entre el aprendizaje formal y el informal, 

ya que en el primero los estudiantes se encuentran en entornos en los que pueden 

concentrarse en obje4vos y modalidades bien definidos, mientras que en los entornos 

informales los discentes pueden distraerse o detenerse en aspectos marginales y no 

relacionados con los obje4vos que se han fijado de manera autónoma (Halverson, 2011). 

Como explica Baars et al. (2022), no siempre resulta fácil para los estudiantes 

acostumbrados a contextos estructurados decidir su propio i4nerario sin una guía; del 

mismo modo, resulta complejo juzgar si sus decisiones son realmente adecuadas para sus 

obje4vos, o si es necesario modificar el recorrido. 

 

El cuarto problema se refiere a la iden4dad y a la confusión que puede surgir entre la vida 

personal y profesional, ya que dentro de los contextos formales se habla de personas 

iden4ficadas en función de su condición de estudiantes, mientras que en línea las dos 

figuras se confunden. Por tanto, sería conveniente permi4r a los discentes separar ambos 

perfiles (Duffy, 2011), pero esto generaría un clima que se apartaría tanto de las relaciones 

formales como de las formas de diálogo espontáneo que suelen crearse en las redes 

sociales (Siemens & Weller, 2011). 

 

Por úl4mo, una úl4ma cues4ón crí4ca se refiere a la falta de funcionalidades y prác4cas 

específicas para el aprendizaje; en par4cular, la velocidad con la que aparecen 

publicaciones, historias y contenidos de diverso 4po dificulta el archivo de los contenidos 

(por el momento, el usuario puede limitarse a guardar el contenido en la sección 

"Guardados" de su perfil) y, en consecuencia, la construcción de conocimiento; además, 

las prác4cas efec4vamente formalizadas para aprovechar al máximo este entorno siguen 
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siendo escasas, por eso el discente se encuentra en un contexto en el que solo a través 

de sus propios hábitos personales puede alcanzar sus obje4vos (Manca & Ranieri, 2013). 
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CAPÍTULO 3. El estudio empírico 
 

Como se ha subrayado en los capítulos anteriores, los entornos informales pueden 

cons4tuir contextos para el aprendizaje de una L2. Tras una breve introducción a la 

inves4gación, en la que se exponen las mo4vaciones que han llevado a este estudio, se 

presentan las tres preguntas de inves4gación (apartado 3.1) y se describen el contexto en 

el que se ha llevado a cabo la inves4gación y las caracterís4cas de los par4cipantes 

(apartado 3.2). En el apartado 3.3 se introducen el método de inves4gación y los 

instrumentos, para pasar después al análisis de los datos (apartado 3.4). Por úl4mo, los 

resultados obtenidos a par4r del cues4onario y de las entrevistas realizadas se presentan 

en el apartado 3.5. 

 

3.1. Obje4vo y preguntas de inves4gación 

La presente inves4gación indaga las formas en que los estudiantes universitarios u4lizan 

la red social Instagram para aprender fuera del contexto formal. En par4cular, se examina 

la frecuencia de uso de dicha plataforma con el fin de comprender si los contenidos con 

los que interactúan los usuarios proceden de perfiles elegidos voluntariamente (porque 

los han buscado o los siguen) o si provienen de la recomendación algorítmica. Además, 

se analiza la eficacia percibida por los estudiantes en términos de autonomía en el 

aprendizaje informal de lenguas, considerando si el usuario elige los contenidos, los 

métodos y los obje4vos de adquisición.  

También se examinan las diferencias entre el contexto formal y el informal en lo que 

respecta a la dimensión afec4va y a la ansiedad durante el aprendizaje. En concreto, las 

preguntas de inves4gación son las siguientes: 

 

PI1: ¿Qué prác4cas de exposición y uso de la L2 en Instagram declaran los estudiantes y 

en qué medida dichas prác4cas son intencionales o derivan de la exposición algorítmica? 
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PI2: ¿Cómo los estudiantes perciben la contribución del uso de Instagram a su autonomía 

en el aprendizaje informal de lenguas? 

 

PI3: ¿Cómo los estudiantes perciben la relación entre el uso o la exposición de la L2 en 

Instagram y la ansiedad o el miedo a cometer errores en el aula? 

 

Con el fin de dar respuesta a las preguntas de inves4gación, en los siguientes apartados 

se describen las condiciones en las que se ha llevado a cabo la inves4gación. 

 

3.2. Par4cipantes 

La muestra total que par4cipó en la cumplimentación del cues4onario está formada por 

29 par4cipantes; de ellos, 27 se declararon usuarios de Instagram y, por tanto, pudieron 

con4nuar con la cumplimentación de las dis4ntas secciones del cues4onario. En cuanto a 

la entrevista, solo 4 par4cipantes accedieron a realizarla. 

La administración del cues4onario se realizó entre agosto y sep4embre de 2026 a través 

de dos canales principales. El primero consis4ó en el envío del enlace mediante la 

plataforma de mensajería instantánea WhatsApp, aprovechando los grupos formados por 

estudiantes universitarios con quienes la inves4gadora comparna cursos o ac4vidades 

específicas.  

El cues4onario se difundió también a través de la red social Instagram, aprovechando la 

visibilidad del perfil “SpouedUnive” (@spouedunive), ges4onado por estudiantes 

pasados de la Universidad Ca' Foscari y seguido por más de 25 000 usuarios, entre 

estudiantes de Ca' Foscari y de otras universidades, que a través de este perfil se 

man4enen informados sobre plazos y ac4vidades relacionados con el ámbito 

universitario. Mediante los mensajes directos (DM), la página recoge las solicitudes de los 

estudiantes (anuncios, consejos para exámenes, etc.), que después se publican en el 

perfil, en forma de publicaciones, o se comparten de forma anónima en las historias, de 

modo que la comunidad pueda implicarse. Esta modalidad resultó ú4l también para la 

difusión del presente cues4onario. 
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Las entrevistas posteriores se realizaron de forma anónima a través de la plataforma de 

videoconferencia de Google, es decir, Google Meet, una vez que los par4cipantes en el 

cues4onario facilitaron su correo electrónico en el apartado correspondiente para que se 

los pudiera contactar de nuevo para la entrevista. 

La inves4gación se basó en una muestra de estudiantes universitarios, 

independientemente de la comunidad académica de procedencia; no obstante, dados los 

canales u4lizados para la difusión del cues4onario, la mayoría pertenece a la comunidad 

de Ca' Foscari. De los resultados que se exponen a con4nuación surge una prevalencia de 

par4cipantes de género femenino: de un total de 29 par4cipantes, 25 son mujeres y 4, 

hombres. Por lo que respecta a las entrevistas, se realizaron con 4 par4cipantes, todas de 

género femenino. 

La tabla 1 recoge la información obtenida del cues4onario sobre los par4cipantes, con el 

fin de perfilar de manera más detallada las caracterís4cas de la muestra objeto de estudio. 

 

Par$cipantes  Edad Tipo de 
$tulación  

Nombre de la 
$tulación  

Curso Género 

29 41,4% 22-24 
años (12 
par$cipantes) 
 
31% 25-27 
años (9 
par$cipantes) 
 
13,8% más 
de 30 años (4 
par$cipantes) 
 
13,8% 19-21 
años (4 
par$cipantes) 
  

51,7% máster 
universitario 
(corso di 
laurea 
magistrale) 
(15 
par$cipantes) 
 
44,8% grado 
(corso di 
laurea 
triennale) 
(13 
par$cipantes) 
 
3,4% ya 
$tulado/a (1 
par$cipante) 

31,0% Scienze del 
linguaggio 
(Ciencias del 
lenguaje) (9 
par$cipantes) 
 
10,3% Lingue, 
civiltà e scienze 
del linguaggio 
(Lenguas, 
civilizaciones y 
ciencias del 
lenguaje) 
(3 par$cipantes) 
 
10,3% Lingue, 
culture e società 
dell’Asia e 
dell’Africa 
Mediterranea 
(Lenguas, culturas 
y sociedades de 
Asia y África 
mediterránea) 
(3 par$cipantes) 

34,5% segundo 
curso de máster 
(Secondo anno 
di magistrale) 
(10 studen$) 
 
20,7% Tercer 
curso de grado 
(Terzo anno di 
laurea triennale) 
(6 
par$cipantesi) 
 
17,2% Primer 
curso de master 
(Primo anno di 
laurea 
magistrale) (5 
par$cipantesi) 
 
13,8% Segundo 
curso de grado 
(Secondo anno 
di laurea 

86,2% 
género 
femenino 
(25) 
 
13,8% 
género 
masculino 
(4) 
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6,9% 
Conservazione e 
ges$one dei beni 
culturali 
(Conservación y 
ges>ón de los 
bienes culturales) 
(2 par$cipantes) 
 
6,9% Lingue 
dell'Asia e 
dell'Africa 
mediterranea per 
l’impresa e la 
cooperazione 
internazionale 
(Lenguas de Asia y 
África 
mediterránea para 
la empresa y la 
cooperación 
internacional) (2 
par$cipantes) 
 
6,9% Lingue e 
leXerature 
europee, 
americane e 
postcoloniali 
(Lenguas y 
literaturas 
europeas, 
americanas y 
poscoloniales) (2 
par$cipantes) 
 
3,4% Commercio 
estero e turismo 
(Comercio exterior 
y turismo) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Ingegneria 
informá$ca 
(Ingeniería 
informá>ca) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Library and 
archival science 
(Biblioteconomía y 

triennale) (4 
par$cipantesi) 
 
6,9% Fuori corso 
de grado (Fuori 
corso di laurea 
triennale) (2 
par$cipantesi) 
 
3,4% Primer 
curso de grado 
(Primo anno di 
laurea triennale) 
(1 
par$cipantese) 
 
3,4% Ya 
$tulado/a(1 
par$cipantese) 
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archivís>ca) (1 
par$cipante) 
 
3,4% 
Mechatronics 
engineering 
(Ingeniería 
mecatrónica) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Relazioni 
Internazionali 
comparate 
(Relaciones 
internacionales 
comparadas) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Scenografia 
(EscenograIa) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Traduzione e 
mediazione 
culturale 
(Traducción y 
mediación 
cultural) (1 
par$cipante) 
 
3,4% Urbanis$ca e 
pianificazione del 
territorio 
(Urbanismo y 
planificación del 
territorio) (1 
par$cipante) 

Tabla 1. Datos de la muestra de inves4gación 

 

3.3. Método de inves4gación e instrumentos 

La recogida de datos incluyó tanto un componente cuan4ta4vo, mediante la 

administración de un cues4onario, como un componente cualita4vo, mediante 

entrevistas.  

En concreto, el estudio sigue un diseño secuencial: el cues4onario se administró antes de 

las entrevistas; no obstante, la submuestra cualita4va se cons4tuyó de forma voluntaria y 
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por autoselección: en la úl4ma sección del cues4onario figuraba una pregunta sobre la 

disponibilidad para par4cipar en una posterior entrevista de profundización.  

De los encuestados que manifestaron dicha disponibilidad, se contactó a quienes 

confirmaron después su par4cipación, por un total de cuatro entrevistados. 

 

3.3.1. Cues4onario 

El cues4onario se administró en italiano y se dividió en seis secciones principales. Para 

facilitar la organización y la cumplimentación del cues4onario, se u4lizó la plataforma 

Google Forms. Los datos recogidos mediante el cues4onario se trataron respetando el 

anonimato de los par4cipantes (como se especificaba en la introducción del 

cues4onario): los datos des4nados al análisis se anonimizaron y se conservaron por 

separado de los datos de contacto, para ser contactados para la entrevista, de modo que 

se garan4zara la confidencialidad de los encuestados y la imposibilidad de iden4ficarlos 

durante el tratamiento de los resultados. 

La mayoría de los ítems son preguntas de opción múl4ple, dispuestas en cuadrícula o de 

forma individual. Algunos ítems se dividieron en franjas (como en el caso de la edad) para 

favorecer la agrupación de los datos y su posterior análisis. En otros casos, como en la 

pregunta final, optar por una pregunta abierta o añadir la opción abierta “Otro” permi4ó 

enriquecer la inves4gación con alterna4vas a las propuestas, de manera que se recogiera 

también la perspec4va de cada par4cipante. 

La primera sección con4ene preguntas des4nadas a recoger datos maestros que 

permi4eron perfilar la muestra respetando el anonimato. En concreto, se solicitaba la 

franja de edad, el género y datos rela4vos al recorrido universitario, como el 4po de 

4tulación, su nombre y el curso.  

La sección B se centra en preguntas conductuales, rela4vas al contacto con la lengua fuera 

de la universidad; antes de con4nuar, se pedía a los par4cipantes que especificaran la 

lengua (denominada en el cues4onario “lengua meta”) a la que se referirían al 

cumplimentarlo, con el fin de facilitar la reflexión sobre la experiencia lingüís4ca previa. 

No especificarla habría generado, en efecto, confusión durante la cumplimentación y 
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habría comprome4do los resultados. Más concretamente, se pedía indicar con qué 

frecuencia se entra habitualmente en contacto con la lengua meta fuera de la universidad 

y si es la misma que se estudia en contextos formales: esto permi4ó comprender si los 

contextos informales acompañan a los contextos estructurados o si los primeros pueden 

ofrecer un punto de par4da para la adquisición de nuevos conocimientos. En esta sección 

se indagaron también los medios a través de los cuales el aprendiente se expone a la 

lengua, clasificados por 4pos de input; la opción “Otro” permi4ó al estudiante añadir 

otros en caso de que no figuraran en la lista. 

La tercera sección incluye preguntas específicas sobre el uso de la red social Instagram. 

Como primera pregunta filtro, el estudiante debía confirmar que u4lizaba la plataforma, 

para acceder después a otras preguntas sobre la frecuencia de uso, tanto semanal como 

diaria. La segunda parte de la sección indaga los hábitos del usuario en la plataforma en 

relación con los contenidos en lengua meta. En primer lugar, se pedía es4mar de forma 

aproximada cuántos contenidos en dicha lengua se visualizan en Instagram, para 

seleccionar después si esto es fruto de una ac4vidad intencional, como seguir perfiles en 

esa lengua, o si se trata de propuestas derivadas del algoritmo. También se preguntaba 

con qué frecuencia se buscan contenidos en esa lengua. 

La sección D propone preguntas de 4po conductual rela4vas a Instagram. En concreto, 

mediante una cuadrícula de opción múl4ple, se proponían diversas ac4vidades, como ver 

reels, historias o vídeos, leer publicaciones, guardar contenidos, buscar el significado de 

palabras desconocidas, etc. Para cada una de ellas, el usuario indicaba con qué frecuencia 

la realiza, con el fin de comprender en qué medida y de qué modo par4cipa en la 

plataforma (de forma ac4va o pasiva) en términos de exposición a la lengua. 

Por úl4mo, la pregunta final de la sección pedía al usuario que seleccionara, entre los 

ítems propuestos en la lista, los 4pos de cuentas que sigue, eligiendo entre dis4ntas 

categorías. Esta pregunta permi4ó comprender la naturaleza de la exposición y dis4nguir 

si la ac4vidad estaba mo4vada por un interés por la lengua (a través de perfiles específicos 

para el aprendizaje) o si se trataba de una exposición derivada de seguir contenidos 

ofrecidos de manera natural en la lengua meta. 
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La penúl4ma sección trata temas ac4tudinales e incluye preguntas sobre la percepción 

subje4va del aprendizaje y la autonomía en el aprendizaje de la lengua meta en Instagram. 

En concreto, en las tres preguntas se pedía responder, mediante una escala Likert, a 

diversas afirmaciones que se detallan más adelante. Con la primera pregunta se indagaba 

cómo se distribuía la percepción subje4va del aprendizaje entre las dis4ntas 

competencias, mientras que la segunda se refería a la contribución percibida en términos 

de autonomía, con el obje4vo de profundizar en las prác4cas que el aprendiente lleva a 

cabo para organizar su aprendizaje en las redes sociales en cuanto a métodos, técnicas y 

obje4vos. 

La úl4ma pregunta de la sección exploraba el papel del componente afec4vo durante el 

proceso de aprendizaje informal e invitaba a los aprendientes a reflexionar también sobre 

los contextos formales. La úl4ma sección aborda la relación entre el aprendizaje 

lingüís4co en contextos formales e informales. Se preguntaba si los par4cipantes 

aprendían sobre todo en el aula, en Instagram, o si los dos contextos eran similares o 

complementarios; como alterna4va, figuraba la opción “No sabría decirlo”. La úl4ma 

pregunta indagaba si era posible aprender algo que di|cilmente se adquiere en el aula, y 

esto es lo que aportaba elementos de profundización para la entrevista. Los datos 

derivados del cues4onario se recopilaron y sinte4zaron mediante representaciones 

gráficas e indicadores cuan4ta4vos generados automá4camente por la plataforma Google 

Forms, para interpretarlos después mediante un análisis estadís4co descrip4vo. 

 

3.3.2. Entrevistas 

Las entrevistas se organizaron por correo electrónico con quienes habían facilitado su 

dirección en el apartado correspondiente del cues4onario y se realizaron por medios en 

línea. Antes de par4cipar en la entrevista, cada par4cipante cumplimentó un formulario 

de consen4miento informado, en el que se explicitaban las finalidades de la inves4gación, 

la posibilidad de re4rarse del estudio en cualquier momento sin necesidad de dar ninguna 

explicación, así como las informaciones rela4vas a la grabación de audio de la entrevista 

para una posterior transcripción y análisis. Mediante la aceptación del formulario, los 
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par4cipantes dieron su consen4miento para la entrevista y para el uso de los contenidos 

surgidos en ella a los fines de la presente inves4gación. 

Las entrevistas semiestructuradas se realizaron en lengua italiana, de forma individual, a 

través de Google Meet, una plataforma de videollamadas que facilitó su realización. Cada 

entrevista siguió un guion compuesto por 17 preguntas abiertas, divididas en cuatro 

bloques, con el fin de llevar al entrevistado a una reflexión pormenorizada sobre las 

prác4cas específicas que había adoptado previamente. Las dos preguntas adicionales de 

cierre versan sobre opiniones generales rela4vas a la prác4ca del aprendizaje informal, de 

modo que lo que ha surgido pueda cons4tuir también un punto de par4da válido para 

inves4gaciones futuras. 

 

3.4. Análisis de los datos 

Los datos del cues4onario se analizaron mediante estadís4ca descrip4va, considerando 

las frecuencias absolutas y los porcentajes de cada ítem. 

En cuanto a los datos de las entrevistas, se recogieron a par4r de entrevistas realizadas 

de forma individual a través de canales específicos, como Google Meet. Estas, previo 

consen4miento informado, se grabaron y se transcribieron mediante una aplicación 

específica, con el fin de garan4zar el anonimato de los par4cipantes, los nombres se 

sus4tuyeron por códigos iden4fica4vos (P1, P2, P3, P4), u4lizados de manera coherente 

en todas las fases de transcripción, análisis y presentación de los resultados, de modo que 

se impidiera cualquier posibilidad de iden4ficar a las personas implicadas. Las 

transcripciones de las entrevistas se some4eron a un análisis temá4co.  

En una primera fase, cada transcripción se leyó íntegramente para obtener una 

comprensión general de los contenidos surgidos. Posteriormente, se iden4ficaron y 

seleccionaron los pasajes per4nentes y recurrentes, que se organizaron en categorías 

temá4cas coherentes con las preguntas de inves4gación, en concreto: prác4cas en 

Instagram, caracterís4cas de los contenidos, autonomía y conciencia, ansiedad, miedo al 

error y contraste con el aula. 
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Dichas categorías se definieron a par4r de las preguntas de inves4gación y del guion de la 

entrevista, que a su vez se estructuró a par4r de las preguntas del cues4onario. Por 

ejemplo, la úl4ma pregunta de la entrevista remina a la úl4ma pregunta del cues4onario, 

con el fin de ofrecer a los par4cipantes la posibilidad de profundizar y explicitar de forma 

discursiva lo que ya habían expresado brevemente por escrito, y de permi4r un nivel de 

análisis más rico y ar4culado con respecto a los datos cuan4ta4vos por sí solos. 

 

3.5. Resultados 

Los resultados proceden del cues4onario y de las entrevistas realizados entre agosto y 

sep4embre de 2026. Los resultados del cues4onario se han resumido en gráficos 

disponibles en el anexo. 

 

3.5.1. Cues4onario 

El análisis de los datos recogidos mediante el cues4onario permite obtener una visión 

general del fenómeno estudiado. En concreto, las primeras preguntas se dirigen a recoger 

los datos maestros de los par4cipantes: para garan4zar el anonimato del cues4onario, se 

plantearon preguntas de carácter general que no permiten reconocer a cada par4cipante, 

sino que iden4fican caracterís4cas per4nentes de la muestra de la presente inves4gación, 

ya expuestas en el apartado 3.2 de este capítulo. 
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Gráfico 1. Lengua de referencia para la inves4gación   

 

La segunda sección del cues4onario indaga el contacto con la lengua fuera de la 

universidad y recoge resultados que introducen la primera pregunta de inves4gación. En 

concreto, la primera pregunta recoge la lengua meta, es decir, aquella a la que se refieren 

los sujetos al cumplimentar el cues4onario. Se observa que: 

- El 37,9 % de los par4cipantes se refiere a la lengua inglesa (11 par4cipantes). 

- El 17,2 %, a la lengua española (5 par4cipantes). 

- El 10,3 % de los par4cipantes (3 par4cipantes) indicó la lengua china y otro 10,3 

% indicó la lengua francesa. 

- Al 3,4 % (1 par4cipante por categoría) corresponden lenguas como el árabe y el 

hebreo, el coreano, la lengua de signos italiana (LIS), el sueco y el serbocroata. 

Entre los porcentajes más bajos se encuentran también estudiantes que se 

refirieron a varias lenguas a la vez, como árabe, turco y español, o inglés y español 

(1 par4cipante por categoría). 

 

En cuanto a la exposición a la lengua meta, la mayoría de los par4cipantes declara una 

exposición diaria (44,8 %, 13 par4cipantes) o varias veces por semana (37,9 %, 11 

par4cipantes). Porcentajes menores corresponden a un contacto más esporádico: el 10,3 

% (3 par4cipantes) entra en contacto con ella raramente, mientras que un par4cipante 

(3,4 %) lo hace aproximadamente una vez por semana y otro (3,4 %), una o dos veces al 

mes. Además, para el 69 % de los par4cipantes (20 par4cipantes) la lengua meta a la que 

están expuestos corresponde a la que estudian en la universidad, el 10,3 % (3 

par4cipantes) se refiere a una lengua dis4nta y el 20,7 % (6 par4cipantes) no estudia 

lenguas en la universidad. 

Antes de abordar los hábitos de los par4cipantes en relación con Instagram, se presentan 

las ac4vidades generales mediante las cuales cada par4cipante entra en contacto con la 

lengua meta. Los datos muestran que el uso de las redes sociales es la ac4vidad más 

extendida para acercarse a la lengua meta, ya que fue seleccionada por el 86,2 % de los 
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par4cipantes (25 personas), seguida de la música y los pódcast (79,3 %, 23 personas) y de 

las películas, series de televisión y otros programas (75,9 %, 22 par4cipantes). El 48,3 % 

de los par4cipantes (14 personas), en cambio, prefiere los si4os web, blogs y foros; el 41,4 

% (12 par4cipantes) u4liza chats y mensajería en línea, mientras que el 37,9 % (11 

personas) recurre a libros, cómics o textos en papel como medio de acercamiento a la 

lengua meta. 

Las ac4vidades menos señaladas son las conversaciones con otras personas (31 %), los 

videojuegos (10,3 %) y el trabajo (6,9 %). En la opción “Otro”, el 3,4 % de los par4cipantes 

(1 par4cipante) indicó vídeos, vlogs en redes sociales y YouTube, y otro 3,4 % especificó 

que piensa directamente en la lengua meta, considerándola también una forma de 

acercamiento a la lengua.  

Cabe precisar que en este caso cada encuestado pudo seleccionar varias ac4vidades a la 

vez; por eso, la suma de los porcentajes supera el 100 %. 

A con4nuación, se presentan los resultados rela4vos a la primera pregunta de 

inves4gación, orientada a indagar las prác4cas de exposición y uso de la L2 en Instagram, 

con especial atención al carácter intencional o algorítmico de dicha exposición. 

De los 29 par4cipantes, el 93,1 % u4liza Instagram (27 par4cipantes), mientras que solo 

el 6,9 % (2 par4cipantes) afirma no u4lizarlo. Esta tendencia concuerda con lo señalado 

anteriormente, donde las redes sociales figuran entre los medios preferidos para entrar 

en contacto con la lengua meta. Es necesario subrayar que, a par4r de esta pregunta, los 

par4cipantes en el cues4onario pasan a ser 27 y no 29, ya que quienes no u4lizan 

Instagram (véase la pregunta anterior) eran redirigidos a la opción final “Enviar 

formulario”. 

En cuanto a la frecuencia de uso, se observa que, del total de los par4cipantes, el 96,3 % 

(26 par4cipantes) u4liza Instagram varias veces al día, mientras que el 3,7 % restante (un 

par4cipante) accede una vez al día o casi. En concreto, en una jornada de uso, el 37 % de 

los par4cipantes (10 par4cipantes) dedica una o dos horas a Instagram, el 29,6 % (8 

par4cipantes) de treinta minutos a una hora y el 18,5 % (5 par4cipantes) de quince a 



 57 

treinta minutos. El 11,1 % (3 par4cipantes) lo u4liza entre dos y tres horas, mientras que 

el 3,7 % (1 par4cipante) lo u4liza más de tres horas. 

Por lo que respecta a la can4dad de contenidos en lengua meta en Instagram, el 44,4 % 

de los par4cipantes declaró que aproximadamente una cuarta parte de los contenidos 

consumidos en Instagram están en lengua meta, mientras que el 18,5 % afirma que lo 

están menos de una cuarta parte. Las restantes categorías “aproximadamente la mitad”, 

“aproximadamente tres cuartas partes” y “casi todos o todos” se sitúan en torno al 11,1 

%, mientras que solo un par4cipante (3,7 %) afirma que ninguno o casi ninguno de los 

contenidos de Instagram está en lengua meta. 

Los contenidos y los perfiles correspondientes a los que están expuestos los usuarios son 

seguidos de forma intencional por el 81,5 % de los par4cipantes (22 par4cipantes), 

mientras que el 18,5 % restante (5 par4cipantes) accede a ellos no por haber elegido 

seguir determinadas cuentas, sino por efecto de los mecanismos algorítmicos de la 

plataforma. A este respecto, el 44,4 % (12 personas) sos4ene que algunas veces consume 

contenidos en lengua meta procedentes de cuentas recomendadas por Instagram, 

mientras que el 29,6 % (8 par4cipantes) sos4ene que Instagram propone muy a menudo 

contenidos en lengua meta de cuentas que no sigue. El 22,2 % (6 par4cipantes) afirma 

que está expuesto a menudo a tales contenidos, mientras que a un solo par4cipante (3,7 

%) se le proponen raramente contenidos en lengua meta de cuentas que no sigue. 

Aunque la exposición algorítmica afecta a una parte relevante de los par4cipantes, de los 

datos recogidos se desprende que la búsqueda intencional de contenidos en lengua meta 

en Instagram cons4tuye igualmente una prác4ca extendida entre los par4cipantes: el 40,7 

% (11 par4cipantes) declara buscar algunas veces contenidos en lengua meta, el 22,2 % 

(6 par4cipantes) lo hace a menudo y el 18,5 % (5 par4cipantes) raramente. El 11,1 % (3 

par4cipantes) afirma buscar muy a menudo contenidos en lengua meta en Instagram, 

mientras que el 7,4 % (2 par4cipantes) declara no haberlos buscado nunca. 

Los datos obtenidos hasta ahora definen las modalidades de exposición a la lengua meta 

en Instagram; si se observan, en cambio, los hábitos de los par4cipantes en cuanto a la 
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frecuencia con que realizan determinadas ac4vidades, se aprecia una clara dis4nción 

entre prác4cas recep4vas y produc4vas en lengua meta. En concreto: 

 

- Ver reels, historias o vídeos es una ac4vidad que realizan muy a menudo el 55,5 % 

de los par4cipantes (15 par4cipantes), a menudo 6 (22,2 %) y algunas veces 5 

(18,5 %). Solo 1 declara que raramente realiza estas ac4vidades (3,7 %). 

- Leer publicaciones, descripciones o comentarios es una ac4vidad que realizan a 

menudo el 40,7 % de los par4cipantes (11 par4cipantes), muy a menudo 8 (29,6 

%) y algunas veces 7 (25,9 %). Un par4cipante declara que raramente se dedica a 

este 4po de ac4vidad (3,7 %). 

- Guardar un contenido para volver a verlo es una ac4vidad que realizan muy a 

menudo el 29,6 % de los par4cipantes (8 par4cipantes), a menudo 7 (25,9 %), y 

algunas veces y raramente 6 par4cipantes en cada caso (22,2 %). Ningún 

par4cipante declara no haber realizado nunca esta ac4vidad. 

- Buscar en Instagram el significado de expresiones que no se conocen es una 

ac4vidad que 14 par4cipantes realizan algunas veces (51,9 %), 5 realizan a 

menudo (18,5 %), y raramente y muy a menudo registran el mismo número de 

respuestas (4, 14,8 %). 

- Nueve par4cipantes (33,3 %) afirman buscar algunas veces otros contenidos 

relacionados con el tema del contenido consumido, mientras que 7 lo hacen a 

menudo (25,9 %) y 6 raramente (22,2 %). Tres par4cipantes declaran no hacerlo 

nunca (11,1 %) y 2 personas, en cambio, buscan muy a menudo otros contenidos 

en lengua meta (7,4 %). 

 

En cuanto a las ac4vidades produc4vas, se registran resultados que contrastan con los de 

las recep4vas. En concreto: 

- Catorce par4cipantes declaran no escribir nunca comentarios en lengua meta 

(51,9 %), 6 declaran hacerlo raramente (22,2 %) y 4 algunas veces (14,8 %). Solo 
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2 par4cipantes realizan esta ac4vidad a menudo (7,4 %) y 1 lo hace muy a menudo 

(3,7 %). 

- Enviar mensajes directos (DM) en la lengua meta es una ac4vidad que el 48,1 % 

(13 par4cipantes) no realiza nunca, 8 raramente (29,6 %) y 4 algunas veces (14,8 

%). Es una ac4vidad realizada a menudo y muy a menudo por 1 par4cipante en 

cada categoría (3,7 %). 

- Dieciocho par4cipantes no crean ni publican nunca contenidos en la lengua meta 

(66,7 %), mientras que 4 lo hacen raramente (14,8 %) y otros 4 algunas veces (14,8 

%). Solo una persona realiza esta ac4vidad muy a menudo (3,7 %). 

 

Además de la naturaleza recep4va o produc4va de las prác4cas adoptadas, el cues4onario 

indagó también los 4pos específicos de cuentas que siguen los par4cipantes, un dato que 

permite caracterizar con mayor precisión la naturaleza de la exposición a la lengua meta. 

Dado que era posible seleccionar varias opciones a la vez, la suma de los porcentajes es 

superior al 100 %.  

De los datos se desprende que el 81,5 % de los par4cipantes (22 personas) sigue cuentas 

de amigos, familiares y personas conocidas personalmente; a con4nuación, con 

porcentajes inferiores, figuran las cuentas dedicadas a intereses personales (70,4 %, 19 

personas) y las cuentas educa4vas o divulga4vas (63 %, 17 personas). Este úl4mo 

porcentaje lo comparten también las cuentas de influencers y creadores de contenido, 

seguidas asimismo por el 63 % de los par4cipantes, mientras que el 59,3 % (16 usuarios) 

sigue a personajes públicos y celebridades. Las categorías “cuentas de entretenimiento y 

memes”, “cuentas dedicadas al aprendizaje de la lengua meta” y “cuentas de usuarios que 

u4lizan habitualmente la lengua meta pero no publican contenidos con fines didác4cos” 

alcanzan, por úl4mo, el 48,1 % (13 usuarios) de los par4cipantes.  

Las cuentas de ins4tuciones, empresas y organizaciones son seguidas por 9 par4cipantes 

(33,3 %). 
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La quinta sección, 4tulada “Percepción del aprendizaje y autonomía en el aprendizaje de 

la lengua meta en Instagram”, recoge los datos que permiten responder a la segunda 

pregunta de inves4gación, centrada en la percepción de los par4cipantes sobre la 

contribución del uso de Instagram a su autonomía en el aprendizaje informal de lenguas.  

Los datos se recogieron mediante una escala Likert, en la que los par4cipantes indicaban 

su grado de acuerdo con cada uno de los ítems en una escala del 1 al 5 (donde 1 

corresponde a “totalmente en desacuerdo” y 5 a “totalmente de acuerdo”), rela4va al 

logro de determinados obje4vos a través de Instagram.  

Los resultados obtenidos se resumen en la tabla 2. 

 

 Totalmente 
en 
desacuerdo 

   Totalmente 
de acuerdo 

Item 1 2 3 4 5 
1. Considero que los 
contenidos en la 
lengua meta que 
encuentro en 
Instagram han 
contribuido a 
ampliar mi 
vocabulario. 
 

0 
par$cipantes 
0% 

5 
par$cipantes 
18,5% 

10 
par$cipantes 
37,0% 

5 
par$cipantes 
18,5% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

2. Considero que los 
contenidos de audio 
y vídeo de Instagram 
han contribuido a 
mejorar mi 
comprensión 
audi$va. 

0 
par$cipantes 
0% 

2 
par$cipantes 
7,4% 
 

8 
par$cipantes 
29,6% 

10 
par$cipantes 
37,0% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

3. Instagram me 
permite entrar en 
contacto con 
aspectos culturales 
relacionados con la 
lengua meta. 

1 
par$cipante 
3,7% 
 

0 
par$cipantes 
0% 

8 
par$cipantes 
29,6% 

5 
par$cipantes 
18,5% 

13 
par$cipantes 
48,1% 

4. A través de 
Instagram encuentro 
y aprendo 
expresiones 
informales o 
coloquiales en la 
lengua meta. 

0 
par$cipantes 
0% 

1 
par$cipante 
3,7% 

4 
par$cipantes 
14,8% 

9 
par$cipantes 
33,3% 

13 
par$cipantes 
48,1% 

Tabla 2. Contribución percibida en el aprendizaje informal de la lengua meta 
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Una segunda tabla (tabla 3) indaga de manera más específica cómo contribuye Instagram 

a la percepción de autonomía en el aprendizaje informal, con ítems rela4vos a las 

modalidades mediante las cuales los par4cipantes organizan de forma autónoma su 

aprendizaje a través de las redes sociales.  

 

 Totalmente 
en 
desacuerdo 

   Totalmente 
de acuerdo 

Item 1 2 3 4 5 

1. Elijo personalmente 
qué aprender en 
Instagram. 

4 
par$cipantes 
14,8% 

4 
par$cipantes 
14,8% 

11 
par$cipantes 
40,7% 

3 
par$cipantes 
11,1% 

5 
par$cipantes 
18,5% 

2. Elijo mis obje$vos 
futuros (elijo si busco 
determinados temas). 

5 
par$cipantes 
18,5% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

3 
par$cipantes 
11,1% 

5 par$cipantes 
18,5% 

3. Elijo 
conscientemente los 
métodos y las técnicas 
que u$lizo para 
aprender la lengua 
meta en Instagram 
(guardo la publicación, 
interactúo, ac$vo las 
no$ficaciones). 

4 
par$cipante 
14,8% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

6 
par$cipantes 
22,2% 

5 
par$cipantes 
18,5% 

5 par$cipantes 
18,5% 

4. Elijo cuánto $empo 
dedico al aprendizaje 
en Instagram. 

9 
par$cipantes 
33,3% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

6 
par$cipantes 
22,2% 

3 
par$cipantes 
11,1% 

2 par$cipantes 
7,4% 

5. Soy capaz de darme 
cuenta de cuánto he 
aprendido de la lengua 
meta en Instagram. 

6 
par$cipantes 
22,2% 

6 
par$cipantes 
22,2% 

7 
par$cipantes 
25,9% 

3 
par$cipantes 
11,1% 

5 par$cipantes 
18,5% 

Tabla 3. Contribución percibida en términos de autonomía durante el aprendizaje informal 

 

La úl4ma parte del cues4onario responde a la tercera pregunta de inves4gación, que 

indaga la percepción de los par4cipantes sobre la relación entre el uso y la exposición a 
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la L2 en Instagram y la ansiedad o el miedo a cometer errores en el aula. En concreto, la 

tabla 4 propone ítems centrados en el papel del componente afec4vo en el aprendizaje 

de la lengua meta en Instagram, con especial referencia al nivel de ansiedad y de 

seguridad que perciben los par4cipantes al usar la lengua meta en Instagram en 

comparación con el contexto del aula. Los datos se recogieron mediante una escala de 

Likert, en la que los par4cipantes indicaban su grado de acuerdo con cada uno de los 

ítems en una escala del 1 al 5 (donde 1 corresponde a “totalmente en desacuerdo” y 5 a 

“totalmente de acuerdo”).  

 

 Totalmente 
en 
desacuerdo 

   Totalmente 
de acuerdo 

Item 1 2 3 4 5 

1. Me siento más a 
gusto usando la lengua 
meta en Instagram que 
durante las ac$vidades 
en el aula. 

8 
par$cipantes 

29,6% 

3 
par$cipantes 

11,1% 

9 
par$cipantes 

33,3% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

3 
par$cipantes 

11,1% 

2. En Instagram temo 
menos cometer errores 
cuando uso la lengua 
meta. 

5 
par$cipantes 

18,5% 

9 
par$cipantes 

33,3% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

3 
par$cipantes 

11,1% 

3. Cuando uso la lengua 
meta en Instagram, me 
preocupa menos el 
juicio de los demás. 

7 
par$cipantes 

25,9% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

4. Siento menos presión 
cuando uso la lengua 
meta en Instagram que 
cuando la uso en el 
aula. 

5 
par$cipantes 

18,5% 

5 
par$cipantes 

18,5% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

7 
par$cipantes 

25,9% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

5. Considero que usar la 
lengua meta en 
Instagram, o 
encontrarme con ella 
con frecuencia, me ha 
dado más seguridad 
cuando la u$lizo en el 
aula. 

1 
par$cipante 

3,7% 

2 
par$cipantes 

7,4% 

12 
par$cipantes 

44,4% 

8 
par$cipantes 

29,6% 

4 
par$cipantes 

14,8% 

6. Considero que mi 
experiencia con la 
lengua meta en 

4 
par$cipantes 

14,8% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

9 
par$cipantes 

33,3% 

6 
par$cipantes 

22,2% 

2 
par$cipantes 

7,4% 
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Instagram ha 
contribuido a reducir mi 
miedo a cometer 
errores en el aula. 

Tabla 4. Percepción sobre el componente afec4vo durante el aprendizaje informal de la 

lengua meta 

 

Por úl4mo, como complemento de los datos anteriores, el 51,9 % de los par4cipantes (14 

par4cipantes) sos4ene que el entorno formal y el informal contribuyen de manera 

complementaria al aprendizaje de la lengua meta, mientras que el 29,6 % (8 par4cipantes) 

considera que aprende principalmente en el aula. Las categorías “Aprendo sobre todo a 

través de Instagram” y “Los dos contextos contribuyen de manera similar” ob4enen el 

mismo resultado (7,4 %, 2 par4cipantes por categoría), mientras que el 3,7 % de los 

par4cipantes (1 par4cipante) declara no comprender aún con claridad la relación entre 

los dos contextos. 

Entre los par4cipantes que reconocen un papel al contexto informal, se observa además 

que este se percibe como especialmente favorable para el aprendizaje de aspectos 

relacionados con el lenguaje coloquial, como el slang, los coloquialismos y las 

“expresiones idiomá4cas de reciente invención”. A ello se añade, para muchos 

par4cipantes, la posibilidad de entrar en contacto con variedades no estándar de la 

lengua, como dialectos, acentos y pronunciaciones regionales. Por ejemplo, un 

par4cipante sos4ene que, en el caso del árabe, no existe únicamente la lengua estándar 

que se aprende en la universidad, sino diversas variedades diatópicas; por eso, Instagram 

es una forma “diver4da” de disponer de más fuentes. Otro par4cipante sos4ene asimismo 

que Instagram permite estar en contacto con hablantes na4vos, lo que amplía la visión 

sobre la cultura y los acentos. 

 También se señalan ventajas para el aprendizaje de contenidos culturales y audiovisuales 

como “recetas, bailes caribeños y rumba cubana” (en el caso del español), aspectos que, 

para algunos par4cipantes, se dejan de lado en el ámbito académico para dar espacio a 

temas más ciennficos. Por úl4mo, se subraya también la posibilidad de mejorar las propias 

destrezas de comprensión audi4va, expresión oral y comprensión lectora. Sin embargo, 
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algunos par4cipantes sos4enen que en dicho entorno no hay modo de aprender, mientras 

que otros siguen sin estar seguros de los beneficios percibidos. 

3.5.2. Entrevistas 

La entrevista semiestructurada se divide en cuatro bloques principales que se centran, en 

primer lugar, en las prác4cas de los usuarios durante el uso de Instagram (preguntas 1-4), 

profundizando en lo surgido en el cues4onario. El segundo bloque (preguntas 5-7), 

complementario del anterior, permite responder a la primera pregunta de inves4gación 

sobre el uso de Instagram para aprender en términos de frecuencia, 4po de contenidos y 

si estos los elige el usuario o se los propone el algoritmo. Las preguntas del tercer bloque 

(8-12) se refieren a la segunda pregunta de inves4gación, sobre la percepción en términos 

de autonomía, mientras que el cuarto bloque propone preguntas guía para responder a 

la tercera pregunta de inves4gación (preguntas 13-17). Durante la entrevista se 

plantearon también dos preguntas finales que indagan la percepción general de los 

estudiantes sobre el contexto informal para el aprendizaje. 

Antes de con4nuar, se presentan las caracterís4cas generales de las cuatro personas 

entrevistadas, que se resumen en la tabla 5: 

 

Persona 
entrevistada 

Género Edad Lengua meta ¿Estudian lenguas a la 
universidad? 

P1 Mujer 22-24 Francés No, solo en 
secundarias 

P2 Mujer 22-24 Inglés No, solo en 
secundarias 

P3 Mujer 22-24 Inglés No, nunca las ha 
estudiado 

P4 Mujer 25-27 Inglés e 
español 

Sí 

Tabla 5. Caracterís4cas de las cuatro entrevistadas 

 

Primera sección: prác4cas generales de las entrevistadas en Instagram. Seguimiento de 

cuentas, comprensión e interacción. 

Dos de las cuatro entrevistadas declaran no seguir perfiles en lengua meta, sino que en la 

sección “Explorar” encuentran cuentas de celebridades o creadores de contenido que 
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simplemente se expresan en lengua meta sobre temas relacionados con sus búsquedas 

anteriores. P4 sigue perfiles educa4vos sobre la lengua meta, aunque muchos contenidos 

le llegan propuestos por el algoritmo a par4r de las búsquedas que realiza. P3, en cambio, 

sigue principalmente perfiles de influencers o creadores de contenido que hablan la 

lengua meta sin fines educa4vos. 

Todas las entrevistadas coinciden en la dificultad para comprender ciertos contenidos. P2 

y P3 “intentan interpretar el significado global” a par4r de aspectos como el contexto y 

las imágenes, y P3 u4liza además la función “Ver traducción” de la aplicación; solo P1 

profundiza la búsqueda mediante recursos externos en línea como “Reverso o Word 

Reference”, mientras que P4 ignora los términos desconocidos. 

Lo que se desprende de las entrevistas respalda los datos obtenidos en el cues4onario: 

dos par4cipantes (P1 y P2) han interactuado raramente en lengua meta, mientras que las 

otras dos no han interactuado nunca. En cuanto al 4po de interacción, las frases 

formuladas eran esenciales, mientras que P1, a través de mensajes directos (DM), chateó 

con un contacto hablante na4vo y dejó una pregunta bajo una publicación educa4va. Sin 

embargo, al no obtener respuesta alguna a su comentario, se sin4ó poco mo4vada para 

comunicarse después. 

 

Segunda sección: preferencias, caracterís4cas y eficacia percibida de los contenidos 

consumidos. 

Tres de las cuatro par4cipantes (P1, P2 y P3) sos4enen que los reels son los más eficaces. 

Por ejemplo, P1 considera que los reels que “duran pocos segundos o minutos son más 

eficaces”. P4 4ene una posición dis4nta: considera que los vídeos breves con imágenes 

responden solo a la necesidad de consumir rápidamente muchos contenidos, sin resultar 

ú4les para el aprendizaje; de hecho, admite que “cuando estoy en Instagram no tengo 

ganas de ver un vídeo de tres minutos o más, tengo más ganas de ver muchas cosas 

rápidamente; así que, por cómo soy yo, nunca los he encontrado u4lísimos”. 

Las ventajas de este 4po de contenido son las siguientes: para P2, poner el reel en pausa 

y poder volver a ver el contenido resulta ú4l si no se comprende el concepto. Además, 
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P1, P2 y P3 sos4enen que los subntulos o descripciones ofrecen un apoyo que compensa 

posibles carencias en la comprensión audi4va y de lectura, y hacen que el contenido sea 

accesible con independencia del momento y del lugar. 

A pesar de ello, P2 y P3 consideran que este 4po de uso no conduce a la adquisición de 

competencias lingüís4cas elevadas, aunque puede, según P3, “animar a profundizar” en 

la lengua. P1 y P4, pese a tener opiniones discordantes, aprecian el componente lúdico 

que proponen algunos creadores de contenido en los contenidos educa4vos, y subrayan 

cómo elementos como los hacks, los sketches y las situaciones co4dianas diver4das 

contribuyen a aligerar nociones percibidas como pesadas en los contextos formales, y 

esto es lo que facilita su memorización. 

 

Tercera sección: autonomía, estrategias y conciencia. 

De las entrevistas se desprende que ninguna par4cipante sigue un verdadero i4nerario 

de aprendizaje dentro de la plataforma. P4 “había pensado en empezar uno”, pero 

reconoce que otras redes sociales (ej., YouTube) ofrecerían un recorrido más fácil y fluido. 

En coherencia con lo observado anteriormente, para todas las par4cipantes la mayor 

parte de los contenidos los propone el algoritmo y “aparecen en la sección Explorar” (P3), 

y eso dificulta la planificación; en el caso de P4, los dis4ntos 4pos de contenido presentes 

en el feed dificultan mantener la concentración, porque “no salen solo cosas hechas 

expresamente para aprender español, sino que hay toda una mezcla”. 

En cuanto a las estrategias de consolidación de los contenidos, tres de las cuatro 

par4cipantes guardan publicaciones (P1, P3 y P4), aunque P4 raramente lo mira otra vez. 

P2 y P4 declaran no aplicar estrategias para fijar los contenidos a largo plazo, porque 

consideran que la relevancia personal del contenido favorece por sí sola su memorización. 

 

Cuarta sección: dimensión afec4va y comparación con el aula. 

Dos de las cuatro par4cipantes (P2 y P4) experimentan ansiedad durante la interacción 

en el aula, debido al temor al juicio ajeno y al miedo a cometer errores considerados 

banales en relación con el propio nivel lingüís4co. A este respecto, según P2, esta 
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dinámica no es dis4nta en Instagram, donde el fenómeno afecta, sin embargo, a la 

interacción escrita y no a la oral: en efecto, aunque se puede recurrir a herramientas 

externas para corregir el mensaje antes de enviarlo, la comunidad puede reaccionar tanto 

con comentarios posi4vos como nega4vos, y esto genera sensaciones nega4vas también 

en este entorno. 

U4lizar herramientas externas para verificar o corregir los propios mensajes antes de su 

publicación en Instagram es común a tres de las cuatro par4cipantes (P1, P2 y P4). Sin 

embargo, esta estrategia produce resultados dis4ntos en el plano afec4vo: mientras que 

para P4 contribuye a no percibir, en este contexto, la misma presión que siente en el aula, 

para P2 no resulta suficiente para eliminar la ansiedad ligada a la posible reacción de la 

comunidad. También P1, aunque no encuentra dificultades de expresión en contextos 

formales y no teme el error en Instagram precisamente gracias a la posibilidad de verificar 

los contenidos mediante dichos recursos, teme (dada la amplitud de la comunidad) no 

lograr expresarse con suficiente claridad, con el riesgo de que el mensaje se 

malinterprete. P3, por úl4mo, refiere “percibir el esfuerzo” asociado al uso oral de la 

lengua en clase, mientras que en Instagram adopta un enfoque predominantemente 

pasivo. 

Un elemento adicional de diferencia entre los dos entornos concierne a la composición 

de la comunidad de referencia. P1 y P4 perciben la de Instagram como amplia y, en 

ocasiones, excesivamente heterogénea, dado que incluye hablantes na4vos y expertos, 

pero también usuarios novatos o que interactúan de forma incoherente con el contenido 

consumido (por ejemplo, comentando con temas ajenos a la publicación). Sin embargo, 

para todas las par4cipantes la clase se asocia a un obje4vo compar4do y unívoco, que 

genera una mayor sensación de guía y una menor confusión. De hecho, para P2 y P3 el 

aula es un entorno más “seguro”, en el que el intercambio 4ene una naturaleza dis4nta 

de la del entorno en línea. 

En cuanto a la percepción de Instagram con fines de aprendizaje lingüís4co, surgen dos 

posiciones contrapuestas entre las par4cipantes. Dos de ellas (P1 y P2) reconocen a la 

plataforma una contribución posi4va, aunque circunscrita a ámbitos específicos: P1 
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atribuye a la exposición a la lengua en Instagram un papel posi4vo en la adquisición de 

nuevos conocimientos, que no siempre se pueden u4lizar en el aula por la naturaleza más 

“didác4ca” de la lengua que se enseña en ese contexto, salvo en las horas de leaorato 

(clases de lengua impar4das por lectores na4vos), en las que quien imparna la clase 

reconocía y alentaba el esfuerzo de la estudiante en la búsqueda autónoma de nuevos 

aspectos de la lengua. P2, aunque no observa mejoras en sus destrezas produc4vas, 

iden4fica en cambio un progreso en la comprensión audi4va, debido al uso de contenidos 

mul4media acompañados de subntulos, que le ha permi4do ejercitarse con dis4ntos 

acentos y velocidades en la lengua meta. 

Las otras dos par4cipantes (P3 y P4), por el contrario, no consideran Instagram un recurso 

ú4l para el aprendizaje lingüís4co. P3 considera que la rapidez de los contenidos no ha 

favorecido la memorización de material reu4lizable, aunque reconoce a la plataforma la 

capacidad de “mantenerse entrenada” en los períodos en que las ocasiones de 

interacción en la lengua son menos frecuentes; P4, en cambio, no considera en absoluto 

ú4l la plataforma, pues juzga que el entorno está lleno de elementos distractores y que 

los contenidos son excesivamente esquemá4cos. 

 

La úl4ma pregunta de este bloque retomaba lo surgido en la pregunta 23 del cues4onario, 

rela4va a lo que se puede aprender con más facilidad en Instagram en comparación con 

el aula. 

Dos par4cipantes (P1 y P4) iden4fican en la plataforma una u4lidad específica para el 

aprendizaje de términos coloquiales, como el slang o las formas abreviadas, di|cilmente 

presentes en un uso didác4co de la lengua. P1 se declara además intrigada por las 

expresiones u4lizadas para introducir los contenidos, como “¿Quieres hablar como un 

na4vo?”, que la inducen a seguir viéndolos, a diferencia de lo que ocurre a veces en el 

aula, donde el tema tratado no siempre resulta atrac4vo. P4 subraya que la comprensión 

y la memorización del slang resultan facilitadas cuando este se explica mediante 

referencias familiares, como “frases de películas o canciones” ya conocidas. 
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P2 iden4fica, en cambio, un beneficio específico en el aprendizaje de funciones 

comunica4vas ligadas a situaciones prác4cas, como el “diálogo con la camarera del bar o 

con una azafata de vuelo” o “frases ú4les para cuando te encuentras mal”, cuya 

memorización resulta facilitada por la asociación con el contenido visual. P3, por úl4mo, 

considera Instagram ú4l para “mantener entrenadas” sus competencias lingüís4cas, 

aunque se muestra incierta sobre la posibilidad de aprender en esta plataforma 

contenidos que no se puedan adquirir de otro modo en el aula. 
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CAPÍTULO 4: Discusión de los datos 
 

En este capítulo se discuten los datos obtenidos del análisis estadís4co descrip4vo de los 

datos del cues4onario y del análisis temá4co cualita4vo de las entrevistas, con el fin de 

responder a las preguntas de inves4gación (apartado 3.1). Los datos se interpretan 

primero para responder individualmente a cada pregunta de inves4gación (apartado 4.1); 

a con4nuación, se señalan las limitaciones de la inves4gación, indicando también las 

implicaciones para futuras inves4gaciones en este ámbito (apartado 4.2). En el apartado 

4.3 se exponen las conclusiones. 

 

4.1. Triangulación 

La triangulación que se presenta a con4nuación permite, mediante la integración de los 

datos cualita4vos y cuan4ta4vos obtenidos, responder a las preguntas de inves4gación 

descritas previamente. 

 

4.1.1. Prác4cas de exposición y uso de la L2 en Instagram: intencionalidad y exposición 

algorítmica 

La primera pregunta de inves4gación (PI1: ¿Qué prác4cas de exposición y uso de la L2 en 

Instagram refieren los estudiantes, y en qué medida dichas prác4cas son intencionales o 

derivan de la exposición algorítmica?) se centra en las modalidades mediante las cuales 

los par4cipantes entran en contacto con la lengua meta a través de la plataforma, así 

como en la naturaleza, intencional o algorítmica, de dicha exposición. 

Por lo que respecta a la exposición a la lengua meta fuera de contextos formales, del 

cues4onario se desprende que la mayoría de los par4cipantes declara una exposición 

diaria o que se produce varias veces por semana; además, los medios más u4lizados son 

las redes sociales, entre las que destaca Instagram, empleada por la mayoría de los 

par4cipantes varias veces al día. Este patrón se confirma también en las entrevistas, 

donde ninguno de los cuatro par4cipantes describe una exposición ocasional o 
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esporádica a la lengua meta en Instagram, sino que, por el contrario, muestran una 

integración de la plataforma en sus hábitos co4dianos, con independencia del grado de 

intencionalidad con el que dicha exposición se produce. 

En cuanto a la naturaleza de esta exposición, se observa un claro predominio del 

componente intencional frente al algorítmico: la mayoría de los par4cipantes declara, en 

efecto, seguir y buscar conscientemente contenidos en la lengua meta, mientras que solo 

una minoría se limita a consumirlos por efecto de los mecanismos algorítmicos de la 

plataforma. Ello no excluye, sin embargo, un papel relevante de dichos mecanismos 

algorítmicos: una parte considerable de los par4cipantes declara consumir, con 

frecuencia variable, contenidos en la lengua meta propuestos por Instagram al margen de 

las cuentas seguidas, y la búsqueda ac4va de tales contenidos resulta, en todo caso, una 

prác4ca extendida, aunque con frecuencia ocasional. 

El cues4onario indagó también los 4pos específicos de cuentas seguidas por los 

par4cipantes, dato que permite precisar mejor el 4po de exposición a la lengua meta. Los 

resultados muestran que la mayoría de los par4cipantes sigue principalmente cuentas no 

vinculadas específicamente al aprendizaje lingüís4co, sino de amigos, conocidos, 

intereses personales, celebridades y contenidos de entretenimiento, mientras que una 

proporción menor sigue cuentas específicas dedicadas a la lengua meta o a su enseñanza. 

Este patrón confirma que la exposición de los par4cipantes es predominantemente 

intencional, pero no está orientada específicamente a la lengua: la decisión de seguir una 

cuenta parece guiada más por intereses personales y sociales que por un proyecto de 

aprendizaje lingüís4co, de modo que la exposición a la L2 cons4tuye un efecto secundario 

de prác4cas de consumo más generales de la plataforma. 

Las entrevistas permiten profundizar en este dato, mostrando que la dis4nción entre 

exposición intencional y exposición algorítmica resulta menos ní4da de lo que indicaba el 

cues4onario: algunos entrevistados, aunque no siguen perfiles específicamente 

dedicados a la lengua meta, encuentran contenidos en dicha lengua a través de la sección 

"Explorar", donde el algoritmo propone cuentas de celebridades o creadores de 

contenido a par4r de las búsquedas previas del usuario. Esta dinámica puede enmarcarse 
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en el contexto conec4vista: el sistema algorítmico actúa, en efecto, como un medio capaz 

de ampliar o restringir las conexiones lingüís4cas disponibles en función de las 

interacciones previas del usuario. Así lo confirma también el relato de una de las 

entrevistadas (P1), quien refiere que, en el período en que cursaba ac4vamente el estudio 

de la lengua, seguía perfiles dedicados a esta, orientando así al sistema algorítmico a 

proponerle contenidos per4nentes. 

En cuanto a los hábitos en línea de los usuarios, se observa que la mayoría se dedica a 

ac4vidades recep4vas más que produc4vas: tanto los resultados cuan4ta4vos como los 

cualita4vos muestran que ver reels, historias o vídeos es una de las ac4vidades realizadas 

con mayor frecuencia, mientras que escribir, enviar mensajes o publicar contenidos en la 

lengua meta es una ac4vidad realizada solo por una minoría de par4cipantes y, en todo 

caso, con baja frecuencia, tal como confirman también las entrevistas. Este patrón 

evidencia que lo sostenido por autores como Alam (2023) no siempre encuentra respaldo 

en los datos recabados: la ventaja de este entorno no parece residir, en efecto, en la 

interacción, dado que la evidencia demuestra que no se trata de un entorno 

predominantemente interac4vo, lo cual confirma, en cambio, lo sostenido por Selwyn 

(2012) y Jones et al. (2009, come citato in Selwyn, 2012). 

 

4.1.2. Percepción de la contribución de Instagram a la autonomía en el aprendizaje 

lingüís4co informal 

El tema de la segunda pregunta de inves4gación (PI2: ¿Cómo perciben los estudiantes la 

contribución del uso de Instagram a su propia autonomía en el aprendizaje lingüís4co 

informal?) es la autonomía percibida por los estudiantes, entendida como "la capacidad 

de hacerse cargo del propio aprendizaje" (Holec, 1981, p. 3). Como se desprende del 

cues4onario, la mayoría de los par4cipantes coincide en que Instagram ha contribuido a 

ampliar, a través de diversos 4pos de contenidos (como publicaciones, audios, vídeos), el 

vocabulario, la comprensión oral, los conocimientos culturales y los saberes vinculados a 

la esfera pragmá4ca (como coloquialismos, etc.) de la lengua meta.  
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Sin embargo, Instagram no siempre propone contenidos acordes con el nivel de 

conocimiento de los usuarios: de hecho, del cues4onario se desprende que la mayoría de 

los par4cipantes recurre solo ocasionalmente a la búsqueda del significado de 

expresiones desconocidas, mientras que las entrevistas permiten profundizar en qué 

herramientas se u4lizan efec4vamente con este fin: algunos entrevistados afirman 

apoyarse en el contexto y en los elementos visuales de la publicación para reconstruir el 

significado global del mensaje; otros recurren a la función de traducción automá4ca 

integrada en la aplicación, mientras que un solo entrevistado declara profundizar su 

comprensión mediante recursos externos específicos, como diccionarios en línea. 

 Estas herramientas pueden interpretarse, en clave construc4vista, como formas de 

mediación que permiten al discente reducir la distancia entre lo que es capaz de 

comprender de manera autónoma y lo que lograría comprender con un apoyo adecuado, 

en línea con el concepto de zona de desarrollo próximo (ZDP) formulado por Vygotski. No 

obstante, las modalidades de andamiaje o los contenidos propuestos por la plataforma 

no siempre resultan proporcionados a las competencias o a los intereses del discente: así, 

de las entrevistas se desprende que, para dos par4cipantes, los contenidos de la 

plataforma no conducen "a la adquisición de competencias elevadas", sino que "animan 

a profundizar" en la lengua, gracias también al carácter a veces lúdico con el que se 

presenta un contenido. 

Además, aunque 3 de cada 4 par4cipantes valoran los reels como un medio potencial para 

el consumo de contenidos en la lengua meta (gracias a la posibilidad de pausarlos o de 

verlos con subntulos), contribuyendo también a la zona de desarrollo próximo (Vygotski, 

1987), en realidad estos responden, como sos4ene una entrevistada, a la necesidad del 

usuario de consumir muchos contenidos con rapidez, sin prestar verdadera atención al 

contenido en sí. Esto encuentra respaldo en la teoría de Dewey (1993, tal como la describe 

Mortari, 2014), quien subraya la importancia de vivir la experiencia, pero también que 

esta solo resulta enriquecedora si va unida a una reflexión, en la medida en que actuar 

sin pensar no conduce a la adquisición de nuevos saberes. Esta percepción 4ene, por 

tanto, consecuencias para el constructo de la autonomía en el entorno informal.  
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La mayoría de los par4cipantes en la entrevista confirma la ausencia de un verdadero 

i4nerario autónomo dentro de la plataforma en lo que respecta al aprendizaje de la 

lengua meta. En este sen4do, se observa que los par4cipantes no forman parte ac4va en 

la elección de contenidos, métodos, técnicas y 4empos de aprendizaje, por lo que les 

resulta di|cil determinar si se ha producido una mejora en sus competencias. Esto resulta 

coherente con lo observado en las entrevistas: ningún par4cipante ha elaborado nunca 

un verdadero plan de aprendizaje a través de Instagram, y admiten tanto que otras redes 

sociales permi4rían un i4nerario más sencillo como que, dada la naturaleza también 

algorítmica del consumo, resulta di|cil planificar la visualización de determinados 

contenidos, obteniendo solo una "mezcla" de contenidos. 

En cuanto a las estrategias de archivo, tanto el cues4onario como las entrevistas 

evidencian un uso ocasional de técnicas para guardar contenidos con vistas a un consumo 

futuro, y una de las entrevistadas admite no volver a verlos nunca. Dos entrevistados 

sos4enen, además, que la única forma en que "man4enen archivado" el saber adquirido 

consiste en consumir contenidos acordes con sus propios intereses personales, más que 

en recurrir a estrategias ac4vas de guardado. Por eso, como señalan Manca y Ranieri 

(2013), la ausencia en la plataforma de funcionalidades pensadas específicamente para 

el aprendizaje, sumada a la rapidez con la que se suceden los contenidos en el feed, 

dificulta un archivo sistemá4co del material consumido. Por este mo4vo, la consecución 

de determinados obje4vos de aprendizaje depende en gran medida de los hábitos 

personales de cada usuario, más que de los apoyos y las modalidades propuestos por la 

propia plataforma. 

Esta falta de autonomía en el discente encuentra respaldo en la literatura, en par4cular 

en la Teoría de la Autodeterminación de Ryan y Deci (2017, 2020). Según esta teoría, las 

personas están intrínsecamente inclinadas hacia el crecimiento y la integración 

psicológica y, en consecuencia, hacia el aprendizaje, el dominio y la conexión con los 

demás. Sin embargo, la realización de esta tendencia no está garan4zada, ya que requiere 

el apoyo de tres necesidades psicológicas básicas: autonomía, competencia y relación 

(Ryan & Deci, 2020; Di Domenico et al., 2019). En par4cular, la autonomía se ve favorecida 
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por experiencias en las que el discente puede disfrutar de una posibilidad real de elección; 

sin embargo, esta percepción puede verse comprome4da cuando el entorno no ofrece 

condiciones suficientes para sostenerla. 

Aunque Ryan y Deci (2017) reconocen que también los entornos informales pueden 

ofrecer condiciones favorables para el desarrollo de la mo4vación intrínseca, dicho apoyo 

solo se produce cuando estos sa4sfacen efec4vamente las necesidades antes 

mencionadas. En este sen4do, la ausencia o la frustración de una o más de estas 

necesidades conduce a una falta de mo4vación y de interiorización del proceso de 

aprendizaje por parte del discente (Ryan & Deci, 2020): así, en el caso analizado, la escasa 

autonomía observada en los par4cipantes parece atribuible precisamente a una carencia 

similar de condiciones favorables dentro del entorno informal considerado. 

 

4.1.3. Relación entre el uso/exposición a la L2 en Instagram y la ansiedad ante el error 

en el aula 

A través de la tercera pregunta de inves4gación (PI3: ¿Cómo perciben los estudiantes la 

relación entre el uso/exposición a la L2 en Instagram y la ansiedad o el miedo a cometer 

errores en el aula?) se examina la relación que los estudiantes perciben entre la 

exposición a la L2 en Instagram y la ansiedad o el miedo a cometer errores en el aula. Del 

cues4onario se desprende un panorama heterogéneo respecto a la dimensión afec4va 

vinculada al uso de la lengua meta en Instagram. Aunque una mayoría declara que usar 

la lengua meta en Instagram permite una mayor seguridad en el aula, una parte reconoce 

que Instagram no parece ser un entorno en el que sen4rse más seguro al u4lizar la L2: en 

ambos entornos, el juicio ajeno y el miedo a cometer errores afectan al filtro afec4vo del 

aprendiente. 

Un patrón dis4nto surge, en cambio, cuando se pregunta a los par4cipantes si la 

experiencia en Instagram ha contribuido efec4vamente a una mayor seguridad o a un 

menor miedo al error también en el aula. En este aspecto, las respuestas se concentran 

en mayor medida en posiciones intermedias, lo que indica que los par4cipantes perciben 
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con incer4dumbre una transferencia de los beneficios afec4vos del entorno en línea al 

contexto del aula, aunque sí reconocen un alivio de la presión en el entorno digital. 

Los datos recabados son coherentes con la hipótesis del filtro afec4vo formulada por 

Krashen (1982). También en las entrevistas, para dos de los par4cipantes el aula se 

configura como un entorno en el que el filtro afec4vo resulta elevado a causa del temor 

al juicio ajeno y del miedo a cometer errores: condiciones que, según Krashen, pueden 

reducir la disposición del discente a exponerse a la lengua y, en consecuencia, la 

profundidad con la que se procesa el input. El panorama que emerge en relación con 

Instagram resulta, sin embargo, poco coherente con la teoría del aprendizaje informal 

digital del inglés (IDLE) propuesta por Lee (2022). En efecto, si para P4 la plataforma 

parece ofrecer efec4vamente una reducción del filtro afec4vo, para P2 dicha reducción 

resulta solo parcial: la ansiedad vinculada al juicio ajeno varía únicamente entre la 

interacción oral y la escrita, pero persiste también en línea, alimentada por la posible 

reacción de la comunidad. 

El recurso a herramientas externas para verificar los propios mensajes antes de su 

publicación, observado en tres de los cuatro par4cipantes (P1, P2, P4), puede 

interpretarse como uno de los recursos adicionales iden4ficados por Lee (2022) entre los 

factores que contribuyen a reducir el filtro afec4vo en entornos digitales. Sin embargo, 

los datos muestran que el acceso a dichas herramientas no garan4za automá4camente 

una reducción de la ansiedad: para P1, por ejemplo, la posibilidad de revisar los 

contenidos antes de publicarlos no elimina el temor a ser malinterpretada por una 

comunidad tan amplia y heterogénea. Esto sugiere que, en el contexto observado, el filtro 

afec4vo en línea no depende únicamente de la disponibilidad de apoyos externos, sino 

también de la percepción subje4va del público al que se expone el discente: un aspecto 

no contemplado en la teoría de Lee (2022), pero que, a la luz de los datos obtenidos en 

esta inves4gación, cobra importancia. 

También la composición percibida de la comunidad, descrita por P1 y P4 como amplia y 

heterogénea, parece incidir en la dimensión afec4va vinculada al uso de la lengua en 

Instagram. Si, por un lado, el aula se caracteriza por un propósito compar4do y una 
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sensación de guía, en línea con la idea de un entorno capaz de ofrecer input comprensible 

(Krashen, 1982; Hatch et al., 1975), por otro lado Instagram, aunque puede ofrecer, según 

Lee (2022), condiciones favorables gracias a modalidades mul4modales y a una forma de 

"modelado social" a través de la observación de otros hablantes, expone al discente a un 

público heterogéneo y compuesto por usuarios no siempre interesados en el tema: 

factores que pueden generar aprensión y confusión. 

Por úl4mo, la percepción de la u4lidad de Instagram para el aprendizaje lingüís4co divide 

a los par4cipantes en dos posturas contrapuestas, lo que refleja en qué medida la 

plataforma ha logrado sa4sfacer las condiciones iden4ficadas por Lee (2022) como 

favorables para la reducción del filtro afec4vo. Para P1 y P2, que reconocen una 

contribución posi4va pero limitada, Instagram parece haber favorecido una adquisición 

más libre de ansiedad, en línea también con lo teorizado por Krashen (1982). Para P3 y 

P4, en cambio, elementos como la rapidez de los contenidos y la presencia de distractores 

parecen haber obstaculizado una adquisición real, lo que sugiere que la reducción del 

filtro afec4vo, aunque posible en entornos informales, no es una condición automá4ca, 

sino que depende de la calidad y de la ges4ón subje4va de la exposición. 

 

4.2. Limitaciones del estudio 

El presente estudio pone de manifiesto algunas limitaciones que deben tenerse en cuenta 

a la hora de interpretar los resultados. En primer lugar, la muestra considerada, tanto para 

los datos cuan4ta4vos como para los cualita4vos, es una muestra de conveniencia y 

autoseleccionada, ya que procede del cues4onario difundido a través de canales sociales 

a los que la inves4gadora tenía acceso directo (grupos personales de WhatsApp e 

Instagram) o indirecto (una página de Instagram externa que compar4ó el enlace en sus 

historias), y no de un procedimiento de muestreo sobre la población de referencia; 

además, solo los par4cipantes en el cues4onario interesados en tomar parte en la 

entrevista aceptaron con4nuar en la inves4gación. El tamaño reducido de la muestra no 

permite generalizar los resultados a una población más amplia, sino que ofrece resultados 
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ú4les para delinear un panorama exploratorio, con patrones y tendencias que conviene 

profundizar en futuras inves4gaciones. 

Asimismo, aunque la muestra cualita4va ha aportado datos y perspec4vas interesantes, 

no recoge la variedad de experiencias posibles entre los estudiantes que u4lizan 

Instagram para el aprendizaje informal de la lengua meta. 

Otra limitación se refiere a la composición de la muestra, integrada en gran parte por 

estudiantes matriculados en 4tulaciones del ámbito lingüís4co, también debido a los 

canales empleados para su difusión. Esta caracterís4ca podría haber influido en los 

resultados obtenidos: los estudiantes de lenguas, por su propia elección académica, 

podrían mostrar un mayor interés por la lengua meta incluso fuera del contexto formal, 

adoptando prác4cas de exposición y consumo de contenidos en Instagram no 

necesariamente representa4vas de un público más heterogéneo. De hecho, los 

estudiantes procedentes de otros ámbitos disciplinares podrían presentar hábitos 

dis4ntos de los observados. 

Otra limitación más se refiere a la naturaleza auto informada de los datos recabados, tanto 

a través del cues4onario como de las entrevistas: la información recogida se basa 

enteramente en la percepción subje4va de los par4cipantes, sin un contraste mediante la 

observación directa de las prác4cas digitales. Por úl4mo, el estudio se centró 

exclusivamente en Instagram, dejando de lado otras plataformas sociales que tanto los 

par4cipantes en el cues4onario como los entrevistados consideraron relevantes en su 

experiencia de aprendizaje informal (en par4cular, YouTube y TikTok). 

 

4.3. Implicaciones para futuras inves4gaciones 

A par4r de las limitaciones señaladas, es posible delinear algunas líneas ú4les para futuras 

inves4gaciones sobre este tema. En primer lugar, podría aspirarse a una muestra más 

heterogénea que incluya a estudiantes universitarios procedentes de dis4ntas facultades, 

de modo que los resultados puedan aplicarse a una población más amplia y heterogénea, 

permi4endo comprender si las prác4cas observadas son específicas de un perfil que ya 

posee ciertas ap4tudes lingüís4cas, o si, por el contrario, están más extendidas. 
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Sería conveniente ampliar el número de entrevistas realizadas, adoptando eventualmente 

una estrategia de muestreo más específica: por ejemplo, seleccionando a los 

par4cipantes en función de perfiles de uso concretos iden4ficados en el cues4onario, de 

manera que se garan4ce una mayor diversificación de los casos analizados y se profundice 

en las diferencias individuales ya observadas en este estudio. 

En segundo lugar, sería ú4l complementar los datos auto informados recabados mediante 

el cues4onario y las entrevistas con el análisis directo de los contenidos consumidos por 

los par4cipantes, o con el uso de diarios de registro, con el fin de verificar la coherencia 

entre las prác4cas declaradas y las efec4vamente llevadas a cabo. 

Otra línea de desarrollo posible concierne a la extensión del estudio a otras plataformas 

digitales, en par4cular YouTube y TikTok, mencionadas por los par4cipantes como 

entornos informales alterna4vos para el aprendizaje lingüís4co informal. Optar también 

por un enfoque mul4plataforma permi4ría examinar cómo se distribuyen e integran las 

prác4cas de exposición y aprendizaje entre dis4ntos entornos digitales, ofreciendo así un 

panorama más completo del aprendizaje informal contemporáneo. 
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CONCLUSIONES 

El presente trabajo tenía como obje4vo inves4gar las prác4cas de exposición y uso de la 

lengua meta en Instagram entre estudiantes universitarios, explorando tres dimensiones 

principales: las modalidades de exposición a la L2, con especial atención a la naturaleza 

intencional o algorítmica de dicha exposición (PI1); la percepción de la contribución de la 

plataforma a la autonomía en el aprendizaje lingüís4co informal (PI2); y la relación entre 

el uso de Instagram y la ansiedad o el miedo a cometer errores en comparación con los 

entornos formales (PI3). 

De los resultados se desprende que la exposición a la lengua meta en Instagram es un 

fenómeno predominantemente intencional, aunque el componente algorítmico resulta 

relevante y, en ocasiones, coincide con las elecciones conscientes del usuario. Las 

prác4cas adoptadas resultan, además, predominantemente recep4vas más que 

produc4vas, con una limitada propensión a la interacción en la lengua meta. 

En cuanto a la autonomía, los datos muestran un panorama globalmente débil: la mayoría 

de los par4cipantes no sigue un i4nerario de aprendizaje estructurado a través de la 

plataforma, un aspecto coherente con lo ya señalado por autores como Ryan y Deci (2017, 

2020). Por úl4mo, en relación con la dimensión afec4va, los resultados indican que 

Instagram puede efec4vamente contribuir, para algunos par4cipantes, a reducir la presión 

percibida en el uso de la lengua meta respecto al aula; sin embargo, este beneficio se 

limita al propio entorno digital y no siempre se percibe como transferible al contexto 

formal. Por eso, la reducción del filtro afec4vo en línea no cons4tuye una condición 

automá4ca, sino que depende de la ges4ón subje4va de la exposición por parte de cada 

discente. En suma, el estudio pone de manifiesto que la experiencia en Instagram, aunque 

ofrece oportunidades de contacto con la lengua meta fuera del contexto formal, no puede 

definirse como un i4nerario de aprendizaje autónomo, estructurado o exento de 

implicaciones afec4vas. Los resultados obtenidos, aunque no sean generalizables, 

permiten reflexionar sobre el papel de las redes sociales como medio alterna4vo para el 

desarrollo lingüís4co y sobre el desarrollo de futuras inves4gaciones orientadas a 

profundizar en esta relación. 
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Gráfico 2. Edad de los par4cipantes 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Gráfico 3. Tipo de 4tulación  
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Gráfico 4. Nombre de la 4tulación  
 

Gráfico 5. Curso 
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Gráfico 6. Género  
 

 
Gráfico 7. Contacto con la lengua meta 

 



 100 

Gráfico 8. Correspondencia entre la lengua meta y la que se estudia a la universidad 

 

Gráfico 9. Ac4vidades que ponen en contacto con la lengua meta 
 

Gráfico 10. Uso de Instagram 
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Gráfico 11. Frecuencia de uso de Instagram 

Gráfico 12. Tiempo medio diario de uso de Instagram 
 

Gráfico 13. Can4dad de contenidos en lengua meta en Instagram 
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Gráfico 14. Intencionalidad en la elección de contenidos en lengua meta 
 

 
Gráfico 15. Frecuencia de exposición algorítmica a contenidos en lengua meta 
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Gráfico 16. Búsqueda intencional de contenidos en lengua meta en Instagram 

 
Gráfico 17. Frecuencia de las ac4vidades con contenidos en lengua meta en Instagram 
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Gráfico 18. Tipos de cuentas seguidos en Instagram 

 

Gráfico 19. Eficacia percibida en términos de aprendizaje de la lengua meta 
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Gráfico 20. Autonomía percibida durante el aprendizaje informal 
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Gráfico 21. Componente afec4va durante el aprendizaje informal de la lengua meta 
 

Gráfico 22. Contraste entre Instagram y aprendizaje formal 
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Dichiarazione del ricorso a strumen] di Intelligenza Ar]ficiale (IA) 
 

La so@oscri@a Elena Ferrari, matricola numero 889738, iscri@o/a presso Ca’ Foscari al corso di 

Laurea magistrale in Scienze del Linguaggio autrice della tesi di laurea Instagram come 

ambiente informale per l’apprendimento di una L2, relatrice Marcella Menegale, consapevole 

delle sanzioni previste dall’art. 76 del Testo unico, D.P.R. 28/12/2000 n.445, e della decadenza 

dei benefici prevista dall’art. 75 del medesimo Testo unico in caso di dichiarazioni false o 

mendaci, so@o la propria personale responsabilità ai sensi degli ar@. 46 e 47 del D.P.R. 

28/12/2000 n. 445, 

DICHIARA 

□ di NON aver fa@o ricorso a tecnologie di intelligenza arZficiale generaZva per 

supportare vari aspe[ della ricerca e della scri@ura del suo elaborato finale/della sua 

tesi di laurea; 

□ di aver fa@o ricorso a tecnologie di intelligenza arZficiale generaZva per supportare 

vari aspe[ della ricerca e della scri@ura del suo elaborato finale/della mia tesi di 

laurea, in parZcolare: 

• Claude Sonnet 5, versione gennaio 2026 

• Chat GPT- 5.6 Luna, versione 5.6 
  

• Gli strumenZ sono staZ uZlizzaZ per: 

□ revisione e o[mizzazione dei tesZ per migliorare chiarezza e coerenza; 

□ generazione di grafici e diagrammi per la presentazione dei dati; 

□ supporto alla scri@ura automaZca di frasi; 

□ produzione di immagini illustraZve per integrare la parte 
metodologica; 

□ altro: ricerca di fonti primarie e secondarie; 

• Capítulo 1 e 2 (ricerca di fonZ e revisione dei tesZ), capítulo 3 e 4 (revisione 
dei tesZ); 

• La corre@ezza, la qualità e l’a@endibilità è stata verificata a@raverso i siZ 

ufficiali o i documenZ ufficiali perZnenZ (es. Google Scholar).  

DICHIARA INOLTRE: che tu@o il materiale generato dall'IA è stato a@entamente verificato, 

rivisto e rielaborato dall'autore/dall’autrice, che si assume la piena responsabilità per la qualità, 

l'accuratezza e l'integrità scienZfica del lavoro. 


