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El presente trabajo pretende exponer las posibilidades que ofrecen, dentro del ámbito de las
TICs, los diccionarios en soporte on Une para trabajar con alumnos y alumnas de ELE las com-
petencias discursivas y ortoépicas en un taller de escritura ELE. Nuestra propuesta tratará de
mostrar en la práctica las posibilidades didácticas de estas herramientas gratuitas y de fácil ac-
ceso y manejo.

Nuestro interés se centra en la construcción de series de actividades de escritura presenciales
y on Une, modulares o combinables, individuales o en grupo, desarrolladas mediante distintas
herramientas (correo electrónico, foros, chai, etc.), dirigidas a estudiantes extranjeros de ELE.
Se pretende así que en el proceso de escritura se aprovechen al máximo algunos recursos exis-
tentes en la WWW.

Las actividades que proponemos quieren mostrar la posibilidad de un aprovechamiento activo
de dichos recursos, evitando su utilización pasiva como mero sustitutivo del formato en papel.

1. LOS MODELOS PEDAGÓGICOS, LOS PROFESORES DE E L E Y SU ADAPTACIÓN ANTE
LAS TIC

La incorporación de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) en contex-
tos académicos ha hecho replantearse a muchos docentes sus estrategias y modelos pedagógicos.
La evolución del pensamiento educativo, para los formadores que utilizan este medio, se ha vis-
to modificada al ritmo del desarrollo de las teorías educativas, por un lado, y de los avances tec-
nológicos que han puesto en la mano de los profesores herramientas de comunicación cada vez
más potentes, por otro.

El foco de interés ha ido basculando desde la enseñanza hacia el aprendizaje, desde el profesor
como centro del proceso hacia el alumno, del control del programa hacia el control del alumno
(Triantafillou, 2003), y en muchos casos, del uso de las TIC como una herramienta secundaria a
su utilización como base del proceso.

Por esto, las TIC pueden ser utilizadas como un sustituto del profesor tradicional que sube a
su tarima y dicta a sus alumnos conocimientos que pretende que estos aprendan. Es posible, tam-
bién, utilizar el ordenador como una herramienta de investigación que ayude a desarrollar nue-
vas estructuras cognitivas dentro de la mente del alumno, o que le permita alcanzar, a través de
un desarrollo lógico personal potenciado por una pedagogía bien estructurada y jerarquizada, los
objetivos definidos por la institución de turno. O en un último caso, podemos desarrollar a tra-
vés del ordenador y de las TIC espacios de diálogo, basados en un conocimiento proposicional y
ayudados por el desarrollo de algunas estrategias y conocimientos procedimentales, que faciliten
el crecimiento personal y profesional de nuestros alumnos.

En la actualidad podemos observar, por un lado, que no existen limitaciones técnicas y que las
TIC permiten incorporar cualquier modelo pedagógico, ya que como afirma Papert (1995: 11)
«la mejor utilización de las tecnologías en su contribución a la enseñanza y el aprendizaje con-
siste en permitir un amplio abanico de estilos de aprendizaje». Sin embargo, ¿qué modelo es el
óptimo? Es evidente que la respuesta a esta pregunta no es de fácil solución, por otro lado, esca-
pa a los objetivos de este trabajo y significaría adentrarse en terrenos muy resbaladizos.

Sin embargo, uniendo la experiencia recibida de la puesta en marcha del Master online para
la formación del profesorado de español como lengua extranjera de la Universidad Antonio de
Nebrija, a la de muchos otros autores (Barretto, 2003; Bliss, 1986; Moonen, 2001; Bradley &
Oliver, 2002; Mosley & Higgins, 1999; Cloke & Sabariah, 2001; Lin & Hsieh, 2001; Knezek &

937



LAS GRAMÁTICAS Y LOS DICCIONARIOS EN LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL COMO SEGUNDA LENGUA: DESEO Y REALIDAD

Christensen, 2002), podemos intuir sin temor a equivocamos que la respuesta pasa necesaria-
mente por las necesidades individuales de cada uno de nuestros alumnos. Al menos considera-
mos fundamental que dispongan de la opción de dirigir su propio proceso de aprendizaje, que
tomen decisiones y se sientan involucrados en dicho proceso. Es decir, el modelo que mejor se
adapta a las TIC es aquel que centra el proceso de aprendizaje en el estudiante.

Por lo tanto, creemos, como apunta Vranesh (2003), que para que la enseñanza a través de las
TIC tenga éxito se deben respetar ciertas condiciones:
1. La formación online debe permitir al alumno ser un participante activo del proceso de

aprendizaje.
2. La estructura externa de los contenidos presentados debe respetar las condiciones internas

del aprendizaje.
3. Las actividades formativas, ejercicios, materiales, evaluaciones, etc., deben estimular la

actividad cognitiva de los estudiantes.

El mundo de la formación a través de las TIC se ve obligado, si quiere ser competitivo y fun-
cional, a girar hacia el aprendizaje, hacia el alumno y a explotar al máximo los recursos tecnoló-
gicos que la industria de las comunicaciones ponga en manos de los formadores.

Por ello consideramos que los profesores que decidan adentrarse en la enseñanza online de-
ben, ante todo, estar abiertos, por un lado, a cualquier modelo pedagógico que requieran las ne-
cesidades, estrategias y estilos de aprendizaje de nuestros alumnos, y por otro lado, deben saber
utilizar los recursos que ofrecen las TIC (Castaño, 1994; Cebrián, 1997; Lacruz, 1999).

Por lo tanto, consideramos que el éxito de la formación, desarrollada a través de estas tecnolo-
gías, depende principalmente de las características de los formadores o profesores.

Zabalza (2002) define las siguientes funciones o competencias generales de los profesores que
se enfrentan a las TIC:
1. Planificar el proceso de enseñanza-aprendizaje.
2. Seleccionar y presentar los contenidos disciplinares.
3. Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles.
4. Manejar las Nuevas Tecnologías.
5. Gestionar las metodologías de trabajo y las tareas de aprendizaje.
6. Relacionarse con los alumnos.
7. Tutorizar a los alumnos.
8. Evaluar.
9. Reflexionar e investigar sobre la enseñanza.
10. Implicación institucional.

La sensación que produce la lectura de estas competencias es que necesitamos contar con algo
así como super-profesores, capaces de realizar una labor extremadamente amplia y compleja. Y,
además, parece que el éxito de la empresa recae enteramente sobre él.

Pero realmente no supone un esfuerzo extra insuperable. Aprender a crear una página Web, a
colgarla y actualizarla con los nuevos programas de autor es sencillo. Las TIC tienden cada vez
más a presentarse de manera simple con una interfaz manejable e intuitiva. La red ofrece mi-
les de imágenes, sonidos o textos. Ofrece, también, cientos de programas pensados para el ocio
pero que pueden utilizarse con fines didácticos. Los límites están actualmente en la imaginación
de los profesores.

2. E L MARCO DEL « M A R C O »

Desde su publicación el Marco se ha convertido en referencia obligada para todos los profe-
sionales en la enseñanza de idiomas entre los que nosotros nos encontramos. Sin entrar en po-
lémicas sobre su utilidad práctica o su validez académica, es cierto que por su difusión y por su
carácter regulador reviste una importancia capital dentro del ámbito de la enseñanza de lenguas
extranjeras.

Sin embargo, es preciso advertir que mucho de lo que aparece en él se encuentra en estado
embrionario. Es nuestro deber como profesionales de la enseñanza responder al reto que se nos
plantea, preguntándonos en primer lugar cuál es el marco en el que debemos encuadrar este tex-
to. Dependerá de la respuesta que demos a esta pregunta el posterior desarrollo y aplicación que
demos a las líneas que se nos sugieren.
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En nuestro caso, las competencias ortoépica y discursiva se plantean dentro del ámbito más
general de la competencia comunicativa de la lengua. Son aquellas que se ponen en marcha para
lograr la realización de las «intenciones comunicativas» generales del hablante. Esto nos colo-
ca dentro de un marco comunicativo. Las destrezas que el hablante/aprendiente desarrolle o trate
de desarrollar a lo largo de las diferentes etapas de su aprendizaje tendrán que ver directa o tan-
gencialmente con esas competencias que el hablante pone en funcionamiento «con el fin de rea-
lizar las tareas y las actividades que se requieren para abordar las situaciones comunicativas en
las que se ven envueltos...» (Marco de referencia... 2001: 99). Es este el marco en el que noso-
tros nos moveremos. Es evidente que la exhaustividad en la descripción de tales competencias
quedará siempre supeditada al carácter globalizante y globalizador de la lengua entendida bajo
esta perspectiva comunicativa.

El estudio que, por todas estas razones, merece el Marco, nos llevó ya en otra ocasión a dis-
cutir algunas de sus expresiones (Atienza, D. García-Ramos, 2002). En esta ocasión nos llamó
la atención la casi inocua aplicación que tiene la competencia ortoépica para el español, al dar-
se una feliz correspondencia entre la pronunciación y su representación gráfica (Córdoba, 1998:
130). Y, sin embargo, hay algo en la descripción de esta competencia que invita a una más pro-
funda reflexión. La capacidad de adaptarse a una u otra grafía (dejando a un lado las lenguas cu-
yos sistemas escritos difieren radicalmente del latino) que un aprendiente de lenguas posea de-
penderá en buena medida de la diferencia que exista: a) entre el sistema ortográfico de su propia
lengua y el sistema fonológico de la misma; y b) entre ese sistema gráfico-fonológico de la Ll y
el de la respectiva: lengua meta. Hay que señalar que no se trata simplemente de adquirir un nue-
vo sistema fonológico, ni aprender un nuevo sistema gráfico (normalmente se tratará del mismo,
dada la «universalidad» del alfabeto latino, aunque es necesario hacer notar que porcentualmen-
te no ocupa ni mucho menos una posición que permita al profesor occidental realizar este tipo de
presuposiciones tan a la ligera), sino más bien de la relación que se establece entre ambas.

3 . L A COMPETENCIA ORTOÉPICA

Esta competencia aparece en el marco dentro de las competencias lingüísticas. De forma ge-
neral se refiere al reconocimiento gráfico y posterior producción oral de un texto escrito. Es cier-
to sentido, tiene muy poco que ver con la producción escrita de textos que se supone como obje-
tivo de un taller de escritura para extranjeros.

En concreto afirma el Marco (2001:115): «saber articular una pronunciación correcta partien-
do de la forma escrita». Es decir, ser capaz de pasar de la representación mental que tiene que ver
con la imagen gráfica, a otra representación mental acústica. Este aspecto cognitivo de la com-
petencia ortoépica implica una serie de procesos cuya repercusión es fundamental en el marco de
las competencias y destrezas que se activan dentro de un taller de escritura para extranjeros.

En primer lugar el alumno se posiciona ante una adquisición del léxico basada en la percep-
ción escrita (visual) cuando se enfrenta a un diccionario. La forma escrita aún no ha recibido un
input oral, con lo que, hasta este momento la competencia ortoépica nos ha permitido aprehender
ortográficamente una posible pronunciación aún no realizada. Por tanto el mecanismo de adqui-
sición en este momento trabaja a mitad de camino entre las destrezas orales y las escritas.

Creemos, por tanto, que de la representación que hemos llamado visual el aprendiente ha de
pasar necesariamente a esa otra representación acústica en el caso de las abreviaturas. En el uso
de un diccionario entra enjuego el conocimiento de una serie de convenciones ortográficas que
para el alumno pueden ser desconocidas o nuevas. Dejemos a un lado la posibilidad, bastante
real, por otra parte, pueda darse un trasvase desde la Ll a la L2 o LE de esa subcompetencia or-
toépica. Es algo que se reconoce para otras competencias, capacidades o destrezas (la escrita,
para no ir más lejos). La pregunta que se nos plantea es la siguiente: ¿cómo realiza el aprendien-
te el paso que va de la abreviatura a ¡apalabra completa? En otras palabras, ¿qué competencias
lingüísticas intervienen en este proceso?

Nuestra propuesta situaría la competencia ortoépica en este punto, o, por lo menos, aprovecha-
ría alguna de las intuiciones presentes en el Marco al definirla. Las actividades que hemos dise-
ñado para este taller (actividades 1, 2 y 3) tratan de jugar con esta competencia (tal y como he-
mos pretendido redefinirla) en el marco del reconocimiento de abreviaturas.

Es posible, sin embargo, diseñar nuevas actividades con diccionarios que incorporen suben-
tradas (Haensch, 1997: 41), en las que el juego se realice sobre la base de competencias morfo-
lógicas que tengan que ver con la derivación, conjugación, declinación, etc.
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4. L A COMPETENCIA DISCURSIVA

«...Ordenar oraciones en secuencias para producir fragmentos coherentes de lengua» (Con-
sejo de Europa, 2002: 120). Esta definición de la competencia discursiva, situada dentro de las
competencias pragmáticas del usuario o hablante, nos coloca ante una de las mayores preocu-
paciones del lexicógrafo a la hora de emprender su labor. Incorporar o no ejemplos, partir o no
de un corpus, cuestión que por fin se plantean en ámbito hispano, determinan en buena manera
nuestro trabajo como profesores de español. Si usamos un diccionario que incorpora ejemplos,
estos dependen en buena medida del corpus en base al cual se han construido (hoy en día algunos
de estos corpus son accesibles a través de internet; esto le permite al profesor su incorporación
inmediata como herramienta on Une). Y son estos ejemplos los que marcan y condicionan en
gran medida la idea que el alumno se va a hacer del uso léxico de la entrada correspondiente.

Es evidente que el uso que podamos hacer del diccionario no se reduce a esta única posibili-
dad. El input lingüístico textual a que está expuesto el alumno cuando consulta un diccionario de
forma asidua constituye en sí mismo un input discursivo. Es decir, el texto lexicográfico se rige
por las mismas reglas discursivas que comprometen cualquier otro tipo de texto.
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ANEXO 1

Nivel : Intermedio

D e i c r l p c i i n fl« la actividad En «31» acUvtdad traeajarsmas <a cempatencta orloéptca Los parUdaaMes 39 laitilllarttarán wri 18

abreviatura He algunas categorías gramaticales.

ttmfer cunaste en M c r t * de maneta resumida una palabra. P n ejemplo, la aMMatua de s e t a es Sr. o M «brentaftirs de
derecha es diclta.

¿Como íbravuriai las siguientes palabra;?

Nombre:

verío1

Verba Transitivo'

Vana Irftinattiw:

Sustantivo:

Masculino:

Femenino:

Preposición

SI nsceste ayuda puedes consular al Wccioiiarkl de la ME. En la página de la R*£rray un lugar donde aparecen lodas las
aDrenaluras, bústalo iSuertsi

ANEXO 2
lAhora v a m m a v a qué hemos aprenaUot

Busca para cana abreviatura ous le proponemos una nueva palabra Puedas conjugarlos verbos 31 quieras Ubliza para ello el
conjuaador de algún dKctonarln on im

;opía la palabra que hayas seleccionado en el siguiente flocumstiin Una vei qua hayas terminado guarda este oocumanta en tu
jrdenador con el nombre paWjr iB Lo utilizaremos más adelante
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ANEXO 3

M Matarla que crecal

1. Escribe una frase brewyomfMoto un compañero por coreo electrónico.

Por ejemplo: ¡as amigas de mi hermana aon bastante guapa».

2. Cuando recibas la frase de un compañero SUSTITUYE una de toa palabras por su defWtMii del diccionario o» Une que quieras.
Puedes modificar un poco el texto si te hace falta.

3. Emfa el resultado por correo etactronlco a otro de tus compañeros. Recuerda que no puedes enviarte la frase al mismo que te la
envió a ti.

4. Dentro de unos dfas el profesor te paOrá que le emfes la frase que tengas en ase memento y colgará los resultados en el (Oro.
(Verás qué sucede!
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