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En este artículo se da cuenta de las características que han de presentar los materiales

didácticos web destinados a la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, haciendo

hincapié sobre todo en aquellas en las que difieren con respecto a otras disciplinas.
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1. Introducción

A lo largo del siglo XX, el campo de la ense-
ñanza de lenguas extranjeras ha visto cómo
se sucedían las predicciones entusiastas re-
lativas a una serie de "milagros pedagógicos"
que habían de resultar de la aplicación de cier-
tas innovaciones tecnológicas:

In 1922 Thomas Edison predicted that 'the
motion picture is destined to revolutionize our
educational system and [...] in a few years it
will supplant largely, if not entirely, the use of
textbooks.' Twenty-three years later, in 1945,
William Levenson, the director of the Cleveland
public schools' radio station, claimed that 'the
time may come when a portable radio receiver
will be as common in the classroom as is the
blackboard.' Forty years after that the noted
psychologist B. F. Skinner, referring to the first
days of his 'teaching machines,' in the late
1950s and early 1960s, wrote, 'I was soon

saying that, with the help of teaching
machines and programmed instruction,
students could learn twice as much in the same
time and with the same effort as in a standard
classroom.' (Oppenheimer, 1997: 45)

La introducción de los primeros ordenado-
res personales en la década de los 80 generó
tales expectativas que, según indica Davies
(2001), muchos quisieron ver en ellos la "pa-
nacea" del aprendizaje de lenguas. La historia
nos enseña que las primeras reacciones, tan-
to favorables como contrarias, ante la aplica-
ción de novedades tecnológicas al campo de
la enseñanza, suelen resultar a menudo poco
afortunadas. También hay que admitir, por otro
lado, que el estado primitivo de desarrollo y la
escasa difusión de estos medios en sus ini-
cios imponían enormes limitaciones que, con
la evolución de los últimos años, se han ido
superando. Pero, aun reconociendo como
incuestionables las posibilidades de aprove-
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chamiento de los medios técnicos con fines
formativos, no resulta acertado establecer una
relación de causalidad directa entre aplicación
de la tecnología y mejora de los procesos de
enseñanza-aprendizaje. Por ello, todos los
especialistas coinciden en la necesidad de no
perder de vista los principios pedagógicos
básicos que guían todo proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Por su parte, la enseñanza-aprendizaje de
lenguas extranjeras presenta, frente a otro tipo
de materias, ciertas particularidades que re-
quieren principios específicos. En primer lu-
gar, el aprendizaje de una lengua va más allá
de la adquisición de una serie de contenidos
y conceptos; se trata de la adquisición de una
capacidad que está muy condicionada por las
habilidades innatas del individuo (Robinson,
2001; Skehan, 1986). En este sentido, apren-
der a hablar una lengua es comparable, por
ejemplo, a aprender a tocar un instrumento.
Esto tiene sus repercusiones pedagógicas,
pues el aprendizaje ha de orientarse no sólo a
la adquisición de conocimientos sino también

al desarrollo de destrezas, en este caso de ín-
dole comunicativa. Este condicionamiento
influye en gran medida en el diseño de los
materiales utilizando las TIC y en la selección
de las actividades: en el aprendizaje de len-
guas extranjeras la comunicación es el centro
y el objeto primordial del proceso; así, ciertas
características de las TIC que en otros cam-
pos resultan opcionales se convierten aquí
en obligatorias, como por ejemplo la inclusión
del sonido. Otros aspectos derivados de este
hecho, como la necesidad de interacción ver-
bal real, son simplemente inviables utilizando
exclusivamente las TIC, en contraste con otro
tipo de cursos que pueden desarrollarse ínte-
gramente online sin menoscabo de su efica-
cia.

Estos aspectos diferenciales hacen que los
materiales web para la enseñanza y el apren-
dizaje de lenguas presenten ciertas caracte-
rísticas que los singularizan con respecto a
otras disciplinas.

Figura 1. Características de los materiales didácticos web
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2. Características de los materiales web
para el aprendizaje de lenguas extranjeras

En los procesos de enseñanza y aprendizaje
en los que se hace uso de las TIC, los materia-
les didácticos cobran una enorme importan-
cia, al desaparecer parcialmente la figura del
docente y convertirse en la fuente de referen-
cia para el alumno. Los materiales didácticos
web para la enseñanza de lenguas presentan
características comunes a los materiales
didácticos online en un sentido general, pero
también ciertas diferencias derivadas de las
particularidades a las que aludíamos más arri-
ba. Area y García-Valcárcel (2001) resumen en
el siguiente esquema las características de
todo material web con fines didácticos:

A continuación analizaremos cómo se mani-
fiestan algunas de estas características en el
caso concreto de los materiales web para el
aprendizaje de lenguas extranjeras.

2.1. Acceso a información abundante

La abundancia de información se traduce en
el caso de la didáctica de lenguas extranjeras
en una disponibilidad prácticamente ilimitada
de materiales auténticos. En la enseñanza
comunicativa de idiomas se considera impor-
tante la introducción de materiales auténticos
(realia) entre los materiales didácticos del cur-
so, ya que ayudan a contextualizar el aprendi-
zaje haciéndolo más significativo, y por lo tan-
to más motivador para el alumno (Dickens y
otros, 1995; Melvin y Stout, 1987; Nunan,
1999; Zukowski-Faust, 1997). A este respec-
to, la Red supone una inmensa fuente tanto
en cantidad como en variedad, pues cualquier
página con fines no educativos producida por
hablantes de la lengua objeto de aprendizaje
constituye material real, y eso en los campos
más variados (prensa, literatura, empresa,

ocio, cultura, etc.). Sin embargo, como suce-
de en cualquier tipo de enseñanza, la simple
existencia de información no implica aprendi-
zaje. A inconvenientes tales como la escasa
calidad de muchas páginas, la posibilidad de
una saturación informativa y desorientación
del alumno, etc., comunes a cualquier disci-
plina, hay que añadir, en el caso concreto de
las lenguas extranjeras, un factor adicional,
que es el obstáculo que supone la propia len-
gua, al ser ésta al mismo tiempo objeto de es-
tudio y vehículo de interacción con el medio.
Por ello, un auténtico aprovechamiento de los
recursos de la Red depende, más que en cual-
quier otra disciplina, de la propuesta didácti-
ca que se realice sobre la utilización de dichos
materiales. Esto es especialmente relevante en
el caso de alumnos con un nivel de lengua
muy bajo.

2.2. Comunicación con otros usuarios

Al igual que sucede con la característica
anterior, el potencial didáctico de las herra-
mientas de comunicación en la enseñanza de
idiomas es, en principio, muy grande, por la
posibilidad que ofrece de desarrollar diferen-
tes formas de comunicación con hablantes
nativos de la lengua o entre los propios parti-
cipantes en un curso. Son innumerables los
trabajos que proponen modos de explotación
de las herramientas de comunicación para el
aprendizaje de lenguas. Algunas de las apli-
caciones que en ellos se mencionan son el
intercambio de correo con estudiantes
hablantes nativos de la lengua o la participa-
ción en foros o en chats en los que se utilice
la lengua objeto de estudio, así como la inte-
gración de las herramientas de comunicación
para desarrollar proyectos y realizar tareas.
En la utilización de herramientas de comuni-
cación para el aprendizaje de lenguas se ob-
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serva una diferenciación entre un uso más
comunicativo (comunicación con nativos,
participación en foros que no están relacio-
nados directamente con el aprendizaje de len-
guas, etc.) y un uso más didáctico. Esto últi-
mo sucede cuando el profesor o tutor  crea
foros y chat-rooms para el grupo de estudian-
tes a través de los que se desarrollan activi-
dades "mediadas" por él; o cuando se utiliza
el correo electrónico para realizar simulacio-
nes, por ejemplo, de intercambio de corres-
pondencia comercial.

Esta potencialidad choca, sin embargo, con
algunas limitaciones: en primer lugar, y en las
condiciones técnicas actuales, la modalidad
comunicativa que permiten es sobre todo la
escrita, de modo que la comunicación oral,
que es la forma básica y fundamental de co-
municación, resulta prácticamente inviable.
Por otro lado, un uso real y efectivo de estas
herramientas sólo es posible cuando los alum-
nos llegan a poseer un nivel de lengua que les
permite expresarse con cierta fluidez y espon-
taneidad, sobre todo en el caso de modalida-
des sincrónicas como el chat (Rösler, 2004).
En un nivel muy inicial, el intercambio con
nativos es prácticamente imposible, de modo
que se pierde la capacidad de comunicación
"auténtica", que podría aportar un componen-
te intercultural al aprendizaje. Del mismo
modo, un nivel demasiado bajo de lengua li-
mita al mínimo la comunicación entre los pro-
pios miembros del grupo.

2.3. Formato multimedia

El carácter multimedia de Internet ofrece la
posibilidad de integrar en los materiales texto,
gráficos, sonido o imágenes en movimiento.
Sin embargo, muchos materiales didácticos
que se encuentran en la Red no hacen uso de
estas posibilidades que ofrece el medio, por

no considerarlas imprescindibles: es muy fre-
cuente encontrar cursos online basados ex-
clusivamente en texto, que incorporan si aca-
so alguna imagen, bien con finalidad relevan-
te o decorativa. Sin embargo, los materiales
para el aprendizaje de lenguas extranjeras tra-
dicionalmente han incluido estos elementos
con fines didácticos, y así ha de seguir ha-
ciéndose en el caso de los materiales web,
pues el uso de los componentes multimedia,
como el sonido o la imagen, no es una mera
opción, sino una necesidad obvia: por un lado,
sólo con la integración del sonido es posible
la práctica de la destreza de comprensión oral
de la lengua. Por otro lado, las imágenes re-
sultan imprescindibles para desarrollar deter-
minadas actividades basadas en la interacción
entre texto e imagen, o sonido e imagen.

2.4. Actividades de aprendizaje

Se apuntaba al principio de este trabajo el
carácter fuertemente ligado al desarrollo de
destrezas y competencias que poseen las len-
guas extranjeras. Así, frente a disciplinas de
carácter más teórico, basadas en principios,
conceptos, etc., en las que se suelen ofrecer
unos bloques de contenidos a partir de los
cuales se aconseja desarrollar actividades de
práctica, las actividades en los materiales para
el aprendizaje de lenguas no son algo mera-
mente aconsejable, sino que son el eje
vertebrador del proceso de aprendizaje y cons-
tituyen su auténtica base. Los contenidos
(gramaticales, léxicos, destrezas
comunicativas, competencias pragmáticas,
etc.) se presentan y desarrollan a través de
actividades que pueden ir desde el ejercicio
estructural de inspiración conductista (drill) a
la compleja WebQuest, basada en un modelo
de tipo constructivista, pasando por activi-
dades de corte comunicativo, como la com-
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prensión auditiva o la lectura comprensiva,
dependiendo del objetivo que se pretenda al-
canzar.

2.5. Interactividad: Interacción y feedback

La interacción y el feedback son dos aspec-
tos muy importantes de los materiales web
para el aprendizaje de lenguas. La interacción
puede hacer referencia tanto a la interacción
entre personas, por medio de las herramien-
tas de comunicación, aspecto que ya se trató
en un apartado anterior, como a la interacción
entre usuario y máquina, que será objeto de
análisis en este apartado. En este sentido,
Haack (2002: 128) define la ineractividad como
"la comunicación que se establece entre el
medio y el usuario sobre una base de estímu-
lo-respuesta". De este modo, la propia nave-
gación o la utilización de un buscador son
también procesos interactivos (Davis y
Merrit, 1999), pues el usuario transmite al sis-
tema una serie de preferencias a las que éste
reacciona y cuyos resultados dan lugar a su
vez a una reacción del alumno, quien debe
seleccionar entre las diferentes propuestas
generadas. En segundo lugar, cuando se ha-
bla en concreto de materiales didácticos
interactivos se está haciendo referencia al
potencial instructivo de dichos materiales en
interacción con el usuario; en este caso, So-
brino (1995) habla de "interacción de instruc-
ción", que es la que tiene que ver con el plan-
teamiento de preguntas, ejercicios o activida-
des que se resuelven en el propio sistema. En
los materiales didácticos, la respuesta que rea-
liza el material se suele denominar feedback
(retroalimentación) y se produce cuando el
alumno realiza alguna acción que actúa como
estímulo (por ejemplo, introducir una respues-
ta en un cuestionario, arrastrar un objeto de
un lado a otro de la pantalla, etc). El feedback

indica si la acción llevada a cabo ha sido co-
rrecta o pertinente, ofrece sugerencias o co-
mentarios motivadores.

Respecto a la navegación, suele ser frecuen-
te encontrarse con la recomendación de que
el diseño de la interacción esté concebido para
facilitar el acceso libre a todos los materiales,
de modo que el alumno pueda configurar su
propio itinerario de aprendizaje desarrollando
así su autonomía durante el proceso. En el
caso de las lenguas extranjeras, sin embargo,
hay que tener en cuenta que el aprendizaje se
asienta sobre conocimientos previos, por lo
que es imposible prescindir de una
secuenciación de los contenidos en orden
creciente de dificultad; al menos así sucede
en los niveles más básicos.

Respecto a las actividades y ejercicios dise-
ñados para el aprendizaje. Biechele y otros
(2003) realizan una descripción detallada de
los tipos de interacción posibles en las activi-
dades de enseñanza-aprendizaje. Respecto a
las actividades de carácter cerrado, la
interacción se limita a la introducción de da-
tos más o menos preestablecidos (seleccio-
nar respuestas en un ejercicio de elección
múltiple, introducir palabras en un texto, arras-
trar y soltar elementos, ordenar elementos de
acuerdo con algún criterio, etc.). Junto con
esta interacción de nivel básico en las activi-
dades de carácter cerrado, Félix (1999) distin-
gue otros dos niveles: en un siguiente nivel
se encontrarían las actividades del tipo
"information gap", es decir, WebQuests muy
dirigidas en las que los alumnos han de nave-
gar por la Red y obtener determinada informa-
ción (ya establecida) que luego emplearán para
realizar alguna actividad como rellenar un for-
mulario o escribir un texto que enviarán por
correo electrónico. En estas actividades, los
alumnos tienen escaso poder de decisión so-
bre los resultados (Foot, 1994). Por último, el
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máximo nivel de interactividad es el que pre-
sentan actividades que ofrecen la oportuni-
dad de llevar a cabo aprendizajes activos,
como WebQuests basadas en tareas reales
con un objetivo significativo para el alumno,
en las que tenga que tomar sus propias deci-
siones, seguir sus propios itinerarios y que
den como resultado la producción de materia-
les originales (textos, presentaciones). La
interactividad de estos ejercicios aumenta to-
davía más si incorporan algún tipo de comu-
nicación interpersonal durante su ejecución.

Como se puede comprobar, a medida que las
actividades se presentan más abiertas, las for-
mas de interacción se hacen más complejas,
lo que implica a su vez una complicación en
los modos de realizar el feedback. El feedback
es un aspecto muy importante en los proce-
sos de autoaprendizaje, ya que los alumnos
se enfrentan solos a los contenidos y las acti-
vidades, y necesitan una confirmación de su
evolución (Rossmann, 1999). Por ello, es fre-
cuente encontrar autores que destacan la re-
levancia que posee un feedback minucioso y
de calidad en el proceso de aprendizaje de los
alumnos (Felix, 2003; Nagata, 1993). A conti-
nuación se ofrecerá una visión general sobre
las diferentes posibilidades de feedback en
las actividades de aprendizaje, sus ventajas y
sus inconvenientes.

En las actividades de carácter cerrado el fee-
dback suele estar automatizado, es decir, el
sistema está programado para aceptar como
válidas tan sólo ciertas opciones que le han
sido previamente comunicadas y, tras contras-
tar los datos introducidos por el alumno con
las opciones programadas, emite una respues-
ta de manera automática. Por lo general, las
respuestas emitidas como feedback automá-
tico se limitan a indicar si la acción del alumno
ha sido correcta o incorrecta, utilizando para
ello diversos métodos: borrar las respuestas

incorrectas, indicar el porcentaje de aciertos,
etc. Alguna forma más sofisticada puede in-
cluir un comentario que sirve para reconducir
al alumno si se ha equivocado en su respues-
ta o para reforzarlo en caso de acierto. Sin
embargo, aparte de esta posibilidad que ofre-
cen algunos programas para la variante de
elección múltiple, el feedback automático re-
sulta, desde un punto de vista didáctico, muy
limitado, pues trata todos los tipos de errores
de la misma manera. Rösler (2004) ejemplifica
este tipo de inadecuación con el caso del alum-
no que obtiene el mismo tipo de mensaje de
error ya se haya equivocado simplemente al
teclear la respuesta o haya cometido un error
estructural. En el primer caso se trata de un
error irrelevante, de tipo mecánico, que no
denota desconocimiento del objeto de estu-
dio, pero en el segundo el error sí es relevante
desde el punto de vista del aprendizaje, pues
evidencia una falta de comprensión del as-
pecto que se está tratando. Así, en este mis-
mo sentido, Mitschian (1998) aboga por la
necesidad de desarrollar formas de feedback
capaces de prever y anticipar todas las reac-
ciones y posibilidades, de modo que se dé
respuesta de manera concreta a acciones con-
cretas.

Pese a lo anteriormente expuesto, la utiliza-
ción del feedback automático en los procesos
de autoaprendizaje posee la nada desprecia-
ble ventaja de la inmediatez, pues permite al
alumno comprobar en el momento no sólo el
hecho anecdótico de si la respuesta es co-
rrecta o no, sino lo que ello implica: hasta qué
punto ha comprendido el aspecto concreto
que se está tratando y, por lo tanto, cómo está
evolucionando en el aprendizaje. Junto a esta
ventaja objetiva, Rossmann (1999) destaca
otras de tipo subjetivo, como el carácter pri-
vado y desprovisto de connotaciones emo-
cionales de las correcciones, o la capacidad
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de motivación que poseen los ejercicios do-
tados de feedback automático frente a los
materiales tradicionales, por ser percibidos los
primeros como más dinámicos y proporcionar
una impresión de aprendizaje más directo.

Por lo que se refiere a las actividades
semiabiertas o abiertas, dado el carácter im-
previsible de las respuestas (generalmente
textos libres), las posibilidades del feedback
automático son casi inexistentes y se limitan
al que realiza el tutor. En ocasiones se pueden
proponer ejemplos de respuestas para que el
alumno contraste con las suyas, pero estas
comparaciones sólo podrán ser aproximativas,
las realizaciones concretas han de ser revisa-
das y corregidas individualmente. Este tipo
de feedback también presenta sus aspectos
positivos y negativos, pues, si por un lado
pierde la fuerza de la inmediatez, por otro lado
gana en calidad al proporcionar una atención
personalizada. Para compensar la falta de in-
mediatez es fundamental una labor tutorial
eficaz y rápida, capaz de ofrecer respuestas
satisfactorias y mantener al alumno motiva-
do.

3. Conclusión

En la actualidad, y al igual que ha sucedido
en otros campos de conocimiento, la ense-
ñanza de lenguas extranjeras el auge de las
tecnologías de la información y la comunica-
ción ha dado lugar a una gran profusión de
nuevas formas de aprendizaje relacionadas
con ellas: software interactivo para el
autoaprendizaje, centros "open access" de
enseñanza de lenguas, en los que se combi-
nan sesiones de ordenador con tutorías pre-
senciales, cursos de lenguas online, etc. Dado
su carácter multimedia, las TIC parecen el
medio idóneo para desarrollar el
autoaprendizaje y la autonomía del alumno.

Sin embargo, y al igual que sucede con cual-
quier disciplina, también en el campo de las
lenguas extranjeras el punto de partida ha de
ser la pedagogía, evitando todo tipo de enfo-
que tecnocéntrico (Papert, 1987). Por lo tanto,
a la hora de diseñar materiales web para el
aprendizaje de lenguas es necesario partir de
un planteamiento pedagógico adecuado, tan-
to a las características del medio en el que se
va a desarrollar como las características espe-
cíficas de la disciplina.
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