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Resumen. Este capitulo revisa uno de los conceptos centrales en didactica de la lengua, que
articula la actividad de ensefianza dentro y fuera del aula, y que conecta con el aparato tedrico
y la investigacion en linglistica del texto. Partiendo de la nocion tradicional de destreza
linglistica (escuchar, hablar, leer y escribir), resumimos primero la propuesta del Marco
Comaun Europeo de Referencia, que distingue expresion de conversacion, en la produccion oral.
Luego abordamos los cambios que ha producido la diseminacion de Internet, con la creciente
importancia de la comprension oral audiovisual, la distincion entre mensajeria y expresion, en
la produccion escrita, y el impacto provocado por los recursos lingiisticos digitales, que
modifican los usos linguisticos receptivos y productivos, con la posibilidad de aprovechar
traductores, oralizadores, transliteradores, conjugadores o redactores asistidos. Con esta
revision, esperamos ofrecer una vision actual y prospectiva de las destrezas comunicativas.

Palabras clave: destreza, habilidad, actividad comunicativa, comprensién oral, expresion oral,
comprension lectora, expresion escrita, traduccion, traduccion asistida, mediacion, recursos
linglisticos digitales, escritura ideofonematica, comprension audiovisual.

1 Introduccién

Las destrezas linguisticas o las modalidades de uso son un concepto fundamental para
articular la ensefianza de la lengua y para introducir conceptos fundamentales de la linglistica
del texto en la practica educativa. Las destrezas establecen en los curriculos y programas los
objetivos de aprendizaje y los contenidos para la comprension y la produccion; también sirven

para estructurar las unidades en los libros de texto (en los apartados de Comprensién oral,
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Lectura, Expresion oral y Expresion escrita, etc.), o para organizar las tareas de clase o los
componentes de cualquier examen de competencia comunicativa.

Mas en concreto, algunos de las aportaciones mas relevantes de la linguistica del texto han
llegado a la practica a través de la nocién de destreza linguistica. A modo de ejemplo, sin
pretender agotar el tema, para la seleccion de objetivos y contenidos de aprendizaje resultan
fundamentales las nociones de acto de habla, tipologia de textos o género discursivo. Para la
practica de las destrezas receptivas, han resultado rentables las nociones de contextualizacion,
inferencia y modelo de situacién. Asi mismo, para las rabricas y los criterios de evaluacién de
la produccion oral o escrita se basan en las nociones de coherencia, cohesion y adecuacién
discursiva.

Observando cada destreza por separado, para la practica de la comprension oral resultan
fundamentales las nociones de texto auténtico o plausible —que los hablantes lo perciben como
natural— o de variedad dialectal y registro lingiistico. Para la preparacién de tareas de la
expresion oral son utiles las aportaciones del analisis de la conversacion, de la teoria de la
enunciacion o de la cortesia verbal. En el plano escrito, la practica de aula de la comprension
lectora utiliza conceptos procedentes de la psicolinguistica de la comprension (anticipacion,
esquema de conocimiento, actualizacion, etc.). Finalmente, la practica de la expresion escrita
esta marcada por la investigacion cognitiva sobre la composicion escrita, que estructura las
tareas de escritura en las fases de planificacion, textualizacion y revision.

Pero el objetivo de este capitulo no es destacar las conexiones entre la linguistica del texto
y la practica de aula, sino revisar la propia nocion de destreza linglistica y, sobre todo, su
clasificacion y aplicacion actual, en la vida real y en el aula. El interés de esta revision radica
en los factores que estan modificando la manera como entendemos este concepto. Por una parte,
la diseminacion de Internet ha causado grandes cambios en las modalidades de uso verbal,
creando usos mixtos y formas discursivas nuevas. Por otro lado, las propuestas metodologicas
maés actuales (Marco Comun Europeo de Referencia, programas y apps linglisticos) ofrecen

modelos alternativos de concepcion de las destrezas.

2. El modelo de las cuatro destrezas

En la concepcidn tradicional de la ensefianza se distinguen cuatro destrezas, segun el rol que
adopte el usuario-aprendiz (recepcion o produccion) y segun la modalidad linglistica empleada

(habla o escritura), como se muestra en la figura 1:
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Figura 1. Clasificacién tradicional de destrezas

Un aspecto relevante no incluido en esta clasificacion, pero presente en la practica educativa,
es la nocion de integracion de las destrezas, por la que el uso verbal corriente conecta las
destrezas de varios modos, alternando los roles de productor y receptor, o saltando del modo
escrito al oral, en un mismo intercambio y situacion. Por ello, la practica educativa suele
distinguir tareas aisladas para ejercitar cada destreza por separado y tareas o0 proyectos
integrados para conectarlas entre si.

Cabe mencionar también la presencia de algunas practicas mixtas, con fuerte implantacion
sociohistorica en el aula, como la oralizacién de escritos o lectura en voz alta, para la practica
de la comprension escrita, o el dictado, la transferencia inversa de la oralidad a la grafia, para

la préctica de la produccion escrita.

3. EIMCER

La publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) del Consejo de Europa
(Consejo de Europa, 2000) marca un antes y un después en la practica de la ensefianza de la
lengua. Para bien o para mal (Bori, 2018), el MCER ha provocado un gran impacto en la
practica de ensefianza de lenguas en Europa y mas alla, sobre todo en el ambito de las segundas
lenguas, pero también en la lengua materna. La gran mayoria de instituciones ha adaptado sus
curriculos, cursos y exdmenes a las propuestas del MCER. Las editoriales también han adaptado
sus libros de textos y materiales didacticos. Y buena parte de las autoridades, de los docentes y

de los alumnos han asumido las concepciones que expone este documento.



Con relacion a las destrezas, el MCER propone algunos cambios significativos. Rechaza el
término destreza o habilidad (skill en inglés) por tener un sesgo psicolinguistico, priorizando
los aspectos cognitivos y linglisticos del cddigo. Como alternativa, propone los vocablos méas
neutros de tarea o actividad, con el propdsito de ofrecer una nocién més sociocultural, que
incluya aspectos del contexto de uso de la lengua, de la identidad de los interlocutores o de los
patrones culturales implicados en la comunicacién. Ademas, el MCER introduce una

modificacion relevante en la clasificacion de destrezas (ver figura 2):

Habla

Escritura

Recepcién Producciéon Mediacion

Figura 2. Destrezas segun el MCER (Consejo de Europa, 2000)

La distincion entre hablar y conversar distingue la produccion oral monogestionada,
continuada o sostenida (conferencia, ponencia, mon6logo) de la interaccién plurigestionada
(con alternancia de turnos), propia de la coloquialidad. Esta distincion tiene notable relevancia
didactica puesto que cada subdestreza requiere conocimientos y usos diversos y de diferente
nivel de dificultad.

La ultima actualizacién del MCER, denominada Volume Complémentaire (Consejo de
Europa, 2018), introduce subdestrezas o secciones especificas para la recepcion audiovisual
(ver apartado 4) y para la interaccion en linea. También incluye un apartado amplio sobre

mediacion, que constituye un punto clave del volumen:



«L’objectif principal de I’actualisation actuelle était donc, étant donné I’importance
croissante dans ce domaine de 1’éducation, de produire des échelles de descripteurs pour la
médiation. Lors de la réflexion sur la médiation, des descripteurs pour exploiter des
répertoires plurilingue et pluriculturel ont également été ajoutés. Les institutions énumérées
dans la liste de 1’ Avant-Propos ont contribué a la validation de ces nouveaux descripteurs
pour la médiation, I’interaction en ligne, les réactions a la littérature et 1’utilisation de
répertoires plurilingues et pluriculturels.» (Consejo de Europa, 2018, 49)

Sobre la recepcion audiovisual, se enfatiza la importancia de las inferencias que realiza el
usuario o aprendiz a partir del contexto linguistico y del cotexto, con diversos recursos de
significacion, como las ilustraciones, los subtitulos o la ortotipografia (formato, titulos, posicion
en el texto). En los niveles mas avanzados, el objetivo al recibir input de material audiovisual
es identificar detalles y significado implicito, ser capaz de reconocer y manipular los usos mas
idiomaticos de la lengua, e identificar los puntos clave y los cambios de topico. Es relevante la
aparicion de los subtitulos como una herramienta de andamiaje en la comprensién de lenguas,
que desarrollaremos méas adelante. De ahi el desarrollo de los descriptores relativos a la
mediacion, que implica tanto comprension como produccion.

Ademas, se destaca la mediacion como una de las actividades y estrategias clave del
desarrollo de la competencia plurilingie y pluricultural (figura 3). Un usuario de lenguas
competente es capaz de mediar textos y conceptos y facilitar la comunicacion entre individuos

que no comparten una lengua, dialecto o variedad linguistica tanto por escrito como oralmente.
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Figura 3. Esquema descriptivo del MCER (Consejo de Europa, 2018, 30).




Igualmente, las actividades comunicativas de lengua se basan en macrofunciones del
lenguaje que, segun esta nueva actualizacion, representan mejor a los usuarios y a los usos
reales. Incluyen usos interpersonales y creativos, transaccionales o evaluativos y de resolucion
de problemas, que se yuxtaponen a las habilidades receptivas, productivas, interactivas y de

mediacion (ver figura 4).
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Figura 4. Categorias macrofuncionales para las actividades linguistico-comunicativas (Consejo de
Europa, 2018, 31).

Finalmente, el nuevo MCER asume que todas las actividades pueden estar mediadas
digitalmente, de manera multimodal, y que este nuevo tipo de interaccion presenta
caracteristicas y dificultades propias, que pueden pasar desapercibidas durante el uso cotidiano
de la lengua en estos contextos. Por ello, recomiendan 1) ser redundante o reformular para
asegurar la comprension, 2) emplear estrategias faticas para garantizar que el mensaje se
transmite, y 3) gestionar las reacciones emocionales en este nuevo modo de comunicacion.
También ofrece una nueva escala con descriptores propios, que privilegia estas nociones: 1)
operar en eventos de comunicacion sincronica y asincronica, 2) sostener la interaccion con uno
0 mas interlocutores, 3) componer contribuciones o posts en linea (en clara referencia a la
adquisicion de nuevos géneros discursivos), 4) saber evaluar y responder a contribuciones y
posts de otros, y 5) manejar simbolos, iméagenes y otros recursos semioticos que transmiten

tono, tenor, prosodia, asi como ironia, aspectos emocionales o afectivos, etc.

4. La comprension oral audiovisual

Veamos ahora con mas detalle uno de los grandes cambios provocados por la diseminacion
de Internet y la tecnologia de distribucion de productos audiovisuales en linea (cine, series de

television, dibujos animados, etc.), que es la comprension oral audiovisual (COA) o la



recepcion audiovisual (segin el MCER). Las actuales plataformas de streaming (Netflix, HBO,

Amazon) ofrecen infinidad de oportunidades a los aprendices de lenguas.

Desde la introduccion temprana del reproductor de imagen en el hogar y la escuela, el video
ha sido un producto de consumo y aprendizaje para los aprendices de lenguas y un foco de
atencion para los investigadores. Sin duda, los videos permiten al alumno acceder a discursos
contextualizados de hablantes nativos, que podria ser dificil de recrear en el aula (Hoven, 1999).
Pero la comprension de un producto dirigido a los nativos puede resultar desafiante para los
hablantes de L2, por lo que se han creado diversas herramientas de apoyo. En resumen, como

muestra la figura 5, la COA presenta notables particularidades con relacién a la comprensién

cara a cara:

Comprension oral Comprension oral audiovisual

= Discurso auténtico. = Discurso reconstruido: actores,
guiones, escenarios, etc.

= Discurso fungible. = Discurso grabado, cosificado,
comercializado, distribuido.

= Habla natural. » Habla fingida, actuada.

= Opciones de mediacién e = Doblaje, subtitulacion, anotacién

interpretacién informales. muy sofisticados y diversos.
= Unidireccionalidad. = Bidireccionalidad.
= Participacion en el discurso. = Sin participacion (con excepciones).

= Comunidades de seguidores, fans,
filosofia Web 2.0.

Figura 5. Particularidades de la comprension oral audiovisual

Asi, la COA toma sobre todo en discursos fingidos, planificados y grabados, a los que se
afiade audios, subtitulos y anotaciones diversos; por ser un producto cosificado, el espectador
puede avanzar y retroceder (bidireccionalidad) en la grabacion y revisarla a su gusto, e incluso
afiliarse a comunidades de usuarios de un producto, como veremos.

La subtitulacion constituye uno de los temas centrales de la COA, como reconoce el MCER.
Previamente la investigacion ya exploro si la version escrita del audio realmente ayuda a la
comprension. Los primeros trabajos apuntaron que los subtitulos facilitan el desarrollo de la

comprension audiovisual (Baltova, 1999; Danan, 2004; D’Ydewalle & Poel, 1999). En este



sentido, y siempre en relacion con la comprension oral, algunos estudios recientes sugieren que
los subtitulos intralinglisticos (audio y subtitulos escritos en el mismo idioma) proporcionan
mejores resultados (Birulés-Muntané & Soto-Faraco, 2016; Guichon & McLornan, 2008) en
comparacion con los subtitulos interlinglisticos (audio y subtitulos en diferentes idiomas).

Mas alla del subtitulado, con la COA los aprendices desarrollan unas estrategias sofisticadas
de uso y apropiacion de las herramientas digitales y de los contenidos multimedia que difieren
de la era analdgica. En trabajos recientes (Shafirova & Cassany, 2017; Shafirova, 2018),
exploramos cdémo los aprendices de ruso en contextos informales en linea desarrollan
estrategias con diverso grado de sofisticacion. Asi, en tareas de COA: 1) paran, reinician y
reescuchan el video a su conveniencia, con las funciones del reproductor; 2) eligen subtitulos
en lenguas conocidas para verificar su comprension de la lengua meta, y 3) consultan
diccionarios en linea y otros recursos para resolver dudas linguisticas. Nos sorprendio el caso
de un aprendiz hispanohablante aficionado a los dibujos animados de Los Simpsons. Este
aprendiz practicaba COA con episodios de su serie favorita de animacion, que la configuraba
con subtitulos en ruso y audio en la version original en inglés. Este ejemplo ilustra que las
practicas plurilingles estdn muy normalizadas en los contextos virtuales.

En este contexto, han empezado a surgir aplicaciones practicas para el aula formal. Casaf
(2015 y 2016) propone secuencias didacticas que combinan preguntas de comprension y videos
con subtitulos. Propone incrustar preguntas de comprension en fragmentos de video con el
objetivo de orientar a los alumnos-espectadores. En un cuestionario exploratorio (Casafi, 2016),
14 estudiantes valoraron positivamente esta estrategia, ya que prestaron mas atencion y se
concentraron en momentos clave para recuperar informacion relevante. Este estudio sugiere un
posible camino a futuro de la ensefianza formal, fomentando una COA plurilingle, apoyada en
recursos digitales y en la red, y enfatizando la autonomia del aprendiz.

Por otra parte, en la red concurren numerosas comunidades de aficionados o fans de una
determinada obra que cooperan entre si de manera organizada, sofisticada y creativa. Estos
aficionados no solo se esfuerzan para seguir y comprender un material audiovisual dado,
también producen contenido propio y para la comunidad. Nos referimos a las précticas de
fansubbing (o subtitulacion amateur de videos) y de fandubbing (o doblaje amateur).

Escuchar, leery escribir simultdneamente en una lengua extranjera es tarea ardua y compleja.
No obstante, la sincronia de estas actividades constituye la rutina de trabajo habitual de los

fansubbers, quienes traducen y subtitulan en su lengua materna sus videos favoritos para



compartirlos con otros fans (Diaz-Cintas, 2018; Dwyer, 2017; Orrego-Carmona & Lee, 2017).
En Zhang y Cassany (en prensa, a) documentamos un grupo de fansubbers de series y peliculas
hispanas al chino. Para cumplir su propoésito, estos jovenes transcriben los dialogos rapidos,
complejos y en diferentes de registros (coloquiales, vulgares, profesionales, etc.), aplicando
estrategias de COA: 1) disminuir la velocidad de reproduccion para captar palabras y silabas
principales de segmentos de dificil comprension o audicidn; 2) reconstruir el contexto leyendo
el resumen del episodio e deducir el cotexto verbal con la ayuda de elementos multimodales del
video (gestos, miradas, situacién); 3) consultar recursos en linea como el buscador Google y el
diccionario WordReference y sus opciones de autocomplecion para subsanar errores de
transcripcion; 4) usar los subtitulos oficiales en lenguas terceras o intermedias para reconstruir
el texto original, y 5) preguntar en el chat de la comunidad de fansub que funciona como si se
tratase de un «servicio 24 de horas», superando barreras horarias y geogréaficas.

De modo similar, la practica del fandubbing se realiza a partir de anime, series de television,
peliculas y canciones, con los dialogos y letras adaptados, traducidos e interpretados oralmente
por los aprendices a modo de actores de voz amateur o fandubbers. El proyecto Defandom
(Cassany, 2018) presenta y estudia varios fandubbers espafioles, como Miree, que dobla
videoclips de canciones japonesas al catalan y al espafiol. En particular, Miree afirma que, con
su experiencia como consumidora y productora fan, mejora su comprension escrita y oral, es
capaz de reconocer mas segmentos hablados del japonés y incrementa su vocabulario tanto del
japonés como L2 como del catalan y del espafiol como lenguas de trabajo. En contraste con el
fansubbing, el fandubbing se revela como un campo considerablemente menos explorado
(Miquel-Vergés, 2015; Nord, Khoshsaligheh & Ameri, 2015), aunque ofrece un gran interés
para la investigacion en linguistica aplicada.

En altimo término, varios autores sefialan que la COA se ve reforzada con las redes sociales,
como Twitter, y la practica asociada de comentar videos durante su visionado. Asi, Benson
(2015) examina los comentarios en YouTube de videos combinan chino e inglés. El autor
consigue identificar numerosas interacciones orientadas a temas linglisticos y culturales, que
contienen ricas evidencias de aprendizaje. En la misma linea, los jovenes chinos intercambian
sus opiniones mediante danmu o danmaku mientras ven videos en linea (figura 6): los danmu
son comentarios superpuestos, sincronizados y grabados en el fotograma, que recorren la
pantalla de derecha a izquierda. En Zhang y Cassany (en prensa, b), analizamos los comentarios

de la serie espafiola El Ministerio del Tiempo. En base al andlisis del discurso presente en los
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videos, determinamos que esta practica mejora la comprension de la trama y facilita la
resolucion de muchas dudas linguisticas y culturales de los espectadores. Con los danmu, los

aprendices confirman o refutan sus conocimientos previos sobre la lengua y cultura espafiolas.

Extracto 2. 0:21:07-0:21:28
(1) &2
«¢Las Meninas?»
(2) EME! 2!
«jJoder! jCuadro famoso!!»

(4) Ve[S MENE L1 las minas

«jAhhhhh!!!! las minas»
(5) fbff/EARIEIFEmE RG] M E KA H mE a8

«Vaya los dos justo estan al fondo del cuadro, donde el autorretrato del pintor»
(6) AANALENHEA CTFEHEMEMAT

«¢,Esa no sera la obra en la que el pintor dibujé su propia mano?»

Figura 6. Comentarios danmu que ayudan a la comprension

En un contexto formal, Tuzel y Hobbs (2017) disefian un proyecto de telecolaboracion entre
aulas de Estados Unidos y Turquia, mediante redes sociales y sobre el contenido de obras
populares (peliculas, series de TV, etc.), con el fin de promover la comprension. Los resultados
son positivos en lo tocante a las percepciones y los aprendizajes del alumnado, que gana
motivacién y comprension intercultural. Con todo, los docentes no perciben beneficio en el uso
de contenidos procedentes de la cultura popular.

En definitiva, la falta de conexidn entre las practicas e intereses personales del alumnado en
contextos informales, y los contenidos y productos culturales presentados en el aula puede
impedir un desarrollo mas integral y rentable de la COA para incrementar el aprendizaje

linguistico.
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5.  Lacomprension lectora: rol mas activo

La comprension lectora (en lengua materna y también extranjera) multiplica su relevancia
con la diseminacién de Internet, el incremento exponencial de recursos y el uso de lenguas
francas esparcidas por todo el planeta, como es el caso del espafol. La lectura en la red es méas
multimodal (dibujos, fotos, iconos, gifs o0 imagenes en movimiento, etc.), hipertextual, activa
(navegar y evaluar), critica (sobreabundancia de recursos de diversa calidad) y, en resumen,
mas compleja (Cassany, 2012). En linea accedemos a mas recursos rapidamente y con pocos
clics, pero no necesariamente somos capaces de atribuirles un significado plausible, puesto que
en la nube los textos estdn mas descontextualizados. Numerosas investigaciones abordan hoy
estos aspectos de la lectura.

Siguiendo Valero-Porras, Vazquez-Calvo y Cassany (2015), los lectores mas competentes
en L2 son los que adoptan un papel mas activo en las tareas de lectura en linea: los que controlan
su proceso lector e identifican los aspectos que no comprenden o las incoherencias. Ademas,
los lectores mé&s competentes saben buscar respuestas en la red, haciendo busquedas con
palabras clave pertinentes y consiguen tratar y mediar entre las diferencias culturales entre
comunidades. La combinacion de estos factores permite elaborar una tipologia de lectores en

linea mas y menos competentes (figura 7).
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Lectores mds criticos y
conscientes: E9, E12 y E13

Identifican la visidn del
mundo del texta, su
funcidny sus connotacio-
nes soclales, culturales e
ideoldgicas.

Lectores algo criticos: E1,
E4, E6y E10

[dentifican la visidn del
mundo de forma general
e imprecisa, [dentifican y
consultan algunas de las
referencias culturales.

Lectores literales: E2, E8
yE11

Identifican la visidn del
mundo de forma general e
imprecisa solo con ayuda
de investigadores u otros
estudiantes.

Lectores con dificultades:
E3, E5yE7

No identifican la ideclogia
del texto, ni saben qué
estrategias podrian emplear
para hacerlo, Muestran
carencias en la compren-
sidn literal.

Son capaces de enunciar
los elementos a partir de
los cuales identifican la
ideclogfa.

No son capaces de
enunciar los elementos a
partir de los cuales identi-
fican la ideclogfa.

No son capaces de enunciar
posibles indicadores de la
ideclogia del texto.

Dominan miltiples
estrategias de gestidn dela
informacién en Internet.
Los comportamientos
lectores ineficientes son
puntuales.

Sus estrategias de gestidn
de la informacién en
Internet son irregulares
[emplean algunas con
eficiencia y desconocen
otras).

Emplean multiples
estrategias de gestién de

la informacién solo para
resolver dificultades que
tienen que ver con sus
limitaciones lingiisticas y
con la interpretacién literal.

Poseen un repertorio
limitado de estrategias de
gestitn de la informacidn
en Internet para resolver
dificultades que tienen
que ver con sus limitacio-
nes lingliisticas.

Combinan el uso de
recursos lingiiisticos
enlinea con otros
recursos multimodales

Emplean frecuentemente
recursos lingilisticos en
linea. En ocasiones especl-
ficasacuden a Wikipedia y

Emplean exclusivamente
recursos lingiiisticos en
linea.

Emplean un niimero muy
reducido de recursos
lingiiisticos enlinea.

ywebsconinformacién  |aGoogle Images.

sociocultural.

Consideran que es Nootorganimportancia | ConcibenlalecturaenLE | Conciben lalectura como
indispensable conocer al conocimiento detallado |como la recuperacidndel  |un proceso mecdnico, yel

con detalle el contexto
sociocultural donde se
sitlia un texto en LE para
comprenderlo.

Son conscientes de las
dificultades de la tarea por
su falta de dominio de la
LEyde sucultura, ademds
de sus limitaciones para
usar recursos en linea para
resolver los problemas de
comprensidn que surjan.

del marco sociocultural.
Consultan referencias
culturales aisladas.

Consideran que leer un
texto digital en LE es mds
dificil porque desconocen
el significado y las con-
notaciones de muchas
referencias culturales.

No creen tener menor
dominio de los recursoes en
linea para leer en LE.

sentido literal del texto.
Mo otorgan importancia al
marco sociocultural.

Estiman que la principal
dificultad de la tarea estriba
en escoger la acepeién
correcta de las unidades
léxicas para interpretar el
texto adecuadamente.

contexto como el entorno

fisico en el que ocurre lo
relatado en el texto.

Creen que la tarea no
presenta especiales difi-
cultades de comprensidn
nipor estar en LE, ni por
dirigirse a otra cultura ni
por tratarse de un texto
digital.

Figura 7. Tipos de aprendices de L2 segun sus habilidades en lectura critica mediada por
tecnologias (Valero-Porras/VVazquez-Calvo/Cassany 2015, 19).

Para explorar las funciones que ejerce la multimodalidad en la lectura en linea, resultan muy
atiles las investigaciones sobre comunidades digitales especificas, como el ambito de los fans
de productos culturales, algunos de los cuales ya hemos tratado con anterioridad. En este
sentido, Valero-Porras (2018) describe con detalle las practicas letradas de una comunidad
hispana de scanlators (de scan y translation) o traductores amateurs de manga (historietas de
origen japonés, coreano o chino, basadas en la tradicion grafica japonesa). Esos jovenes se
apoyan en mayor parte en las imagenes del manga, descifrando su significado gracias a sus
conocimientos sobre la cultura popular japonesa (Valero-Porras & Cassany, 2016). Ademas,
los jovenes utilizan imagenes especificas como avatares para construir su identidad fan y

presentarse ante la comunidad. Normalmente son personajes tipicos del manga, famosos entre
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los fans —aunque desconocidos para los legos—, que indican las preferencias del joven
(géneros de manga que gustan, rasgos psicolégicos asociados al personaje, etc.; Valero-Porras
2018). De este modo, una simple imagen transmite muchos datos a los lectores particulares de

cada comunidad.

6. Latraduccion: de enemiga a colega

La traduccion es otra practica que ha experimentado notables cambios, en el actual mundo
global y multilingue. Las situaciones de transferencia entre escritos y parlamentos son cada dia
maés frecuentes y normales. Hoy aspiramos a formar ciudadanos plurilingies, que puedan
expresarse en una lengua extranjera y que puedan comprender otra, ademas de su lengua
materna (Gonzalez Pifieiro, Guillén Diaz & Vez 2010). La mediacion en un sentido amplio, es
decir, la traduccion y la interpretacidon en contextos informales y de aprendizaje, se revelan
como respuestas ante el desafio.

Durante mucho tiempo, la traduccion a la L1 ha sido una gran enemiga de las clases de L2.
Las ideas més extendidas sobre la «buena practica» incluian el uso exclusivo de la L2 por parte
del profesor y del alumnado, la exclusion de cualquier practica formal de traduccion vy,
ocasionalmente, el recurso a buscar las equivalencias léxicas entre idiomas, para facilitar la
comprension del alumnado. Sin duda, este planteamiento constituyd en su momento un rechazo
a los métodos de gramaética-traduccion que estuvieron vigentes durante mucho tiempo. Con la
aparicion de enfoques contemporaneos de corte comunicativo, en los que la préctica
significativa es central, la traduccion como herramienta pedagogica en la educacion linguistica
fue denostada. EI motivo subyacente radicaba en que los métodos de gramatica-traduccion
partian de un supuesto estructuralista y erudito, y del comentario filoldgico de la practica
traductoldgica, arrastrando consigo los modelos de traduccion de los cddices y las obras de la
Antiguedad clasica en griego al latin y de textos literarios, religiosos y administrativos en latin
a las lenguas vernaculas.

Las hornadas que actualmente se encuentran en su plenitud de servicio docente (en el rango
de los 40 a los 60 afios) en escuelas e institutos estudiaron con estos metodos cercanos a la
gramatica-traduccion en las universidades. Asi, rechazan de plano la traduccion como
herramienta educativa, como actividad comunicativa y como actividad formativa. A grandes

rasgos, estas ideas se alinean con los resultados del macro-estudio europeo que indaga sobre el
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papel de la traduccién en la ensefianza obligatoria (Pym, Malmkjaer & Gutiérrez-Colon Plana
2013).

Hoy en dia diferentes motivos apuntan hacia un cambio de percepcion: 1) el reconocimiento
del plurilingiismo como un valor relevante; 2) el incremento de las practicas de traduccion,
mediacion y cambio linglistico (code switching); 3) la aparicion de conceptos como el
translanguaging, etc. En la década de los 90, el auge de estudios, escuelas y facultades de
traduccion (en Esparia, y, en menor medida, Latinoamérica) y la aparicion de estudios de corte
intercultural propician el vuelco de pensamiento de una cohorte de fillogos que vislumbran en
la traduccién un campo de investigacion y docencia por explotar, a partir de la nueva vision
comunicativa y sociocultural de la ensefianza-aprendizaje de L2.

Entre los trabajos que valoran la traduccién como parte esencial del aprendizaje de lenguas,
destacamos a Leonardi (2010 y 2011), que defiende el uso pedagdgico y comunicativo de la
traduccion en las aulas, con numerosas propuestas y ejercicios practicos, a partir, por ejemplo,
del anélisis contrastivo y no contrastivo de errores. Leonardi se centra en la traduccion del inglés
al italiano, pero los principios metodoldgicos que ofrece se aplican también al espafiol. La
autora promueve la traduccion pedagogica —que no debe confundirse con la pedagogia de la
traduccion—, porque fomenta la comprensién critica de textos, la produccion escrita con
propositos comunicativos, el estudio de la gramética en contexto y el fomento de la competencia
cultural y la mediacion intercultural.

Estos elementos estan ahora en boga en la nueva actualizacion del MCER, como explicamos
en este capitulo. Aunque el estudio y andlisis del error en traduccién es un campo de
especializacion de estudiantes de traduccion en ambitos universitarios, algunas propuestas mas
generalistas y amplias, con un metalenguaje flexible y comprensible, pueden emplearse con
alumnado de nivel avanzado pero no universitario. En este sentido, recomendamos el trabajo
de Pym y Torres-Simon (2015), cuyos procedimientos de traduccion permiten analizar errores
y desviaciones en el texto meta, asi como las decisiones tomadas por el traductor o aprendiz de

lenguas.

7.  Laexpresion oral apoyada

El desarrollo tecnoldgico también ha tenido un impacto en la produccién oral. Ha mejorado
notablemente la practica de hablar de modo sincroénico a distancia (teléfono, videoconferencia,

mensajeria oral por Internet, etc.). La red ha promovido nuevas funciones como 1) afiadir
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imagen a la voz, 2) incluir a varios interlocutores en la conversacion, entre grupos numerosos
y un ponente (videoconferencia); 3) acompafar el habla con recursos multimodales
(presentaciones, fotos, videos) o 4) incorporar otros canales de interaccion (chat escrito,
busqueda de informacion, intercambio de documentos). Ademas, la red permite grabar el
intercambio y distribuirlo para que se escuche asincrénicamente.

Al mismo tiempo, las incidencias en el canal son méas frecuentes y relevantes, con ruidos,
cortes de conexion, mala transmision, etc. También se producen cambios relevantes en las
funciones que ejercen los diferentes tipos de contexto. Por ejemplo, en un intercambio oral en
linea, el contexto fisico se reduce a lo que muestra la pantalla (nuestra cara y cuerpo, el fondo
del espacio fisico, etc.), por lo que si queremos incorporar elementos paratextuales nuevos a la
conversacion movemos la cAmara en el sentido oportuno. En cambio, el contexto cognitivo
adquiere mas relevancia, porque los interlocutores comparten menos elementos en comun y
deben elaborar discursivamente (0 cognitivamente) el contexto del interlocutor o del tema de
conversacion. Asi, se estan desarrollando nuevas formas de cortesia, como los comentarios
verbales «;me oyes?», ;me ves?», «;donde estas?», «jdame dos minutos!», o determinados
gestos como el saludo o el beso ante la cdmara.

Ademas, la facilidad e ubicuidad de acceso a la red con el mdvil también provoca
alteraciones en el intercambio presencial. Los interlocutores se apoyan en recursos digitales,
como fotografias, videos o datos, para apoyar su habla espontanea. En la clase de lengua, los
recursos linguisticos también facilitan la practica de la produccién oral: muchos alumnos
aprovechan las apps de oralizacion (Google Translate, entre otros) para practicar la
pronunciacion, grabar su discurso y posteriormente escucharlo para corregirse, o traducirlo en
lengua extranjera y oralizarlo por medios automaticos, entre otras opciones.

Una forma popular de expresion oral en linea es el live streaming en plataformas como
Twitch, YouTube Live e Instagram o Facebook. Con esta posibilidad, un locutor retransmite
video o audio en directo mientras la audiencia reacciona con un chat escrito superpuesto, que a
menudo combina texto y otros recursos de significacién como los emoticonos. El caso particular
de Twitch es interesante, porque surge para realizar streaming especificamente de videojuegos,
creando un contexto de interaccién social multimodal con la comunidad de videojugadores, con
frecuentes practicas y conductas que favorecen el plurlingiismo (Vazquez-Calvo, 2018). En
Instagram, el streaming también goza de creciente popularidad, con multitud de usuarios

jévenes.
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En el reciente volumen complementario del MCER, la expresion oral apoyada aparece de
manera soslayada en los descriptores referentes a la interaccion, como «Utiliser les
téléecommunications (connexions audio et vidéo)» (Consejo de Europa, 2018, 95). No obstante,
en este apartado, el foco es el interlocutor y no las posibilidades que las tecnologias proveen
para facilitar la comunicacion segun las practicas contemporaneas tratadas mas arriba. En el
apartado relativo a la interaccion en linea (Consejo de Europa, 2018, 99), se hace referencia a
la interaccion en linea escrita, aunque la separacion entre los modos escrito y oral sea difusa en
el contexto virtual. EI MCER destaca que, para interactuar en linea de manera eficaz, el
interlocutor debe dominar los simbolos, imagenes y demas cddigos propios del canal, en linea
con los supuestos que manejamos en este capitulo.

En resumen, la destreza de la expresion oral también experimenta cambios relevantes con la
implantacion generalizada de la red, aunque estos sean recientes, no han llegado todavia al aula
en forma de propuestas didacticas, y tampoco han sido objeto de investigacién empirica. Sin

duda se trata de un terreno fértil para la exploracion futura.

8.  Laexpresion escrita digital

Podemos destacar tres grandes cambios en la préctica de la expresion escrita, con la irrupcion
de Internet, que afectan de manera radical a sus usos sociales y a su ensefianza y aprendizaje.

En primer lugar, el desarrollo de la mensajeria instantdnea (Messenger, WhatsApp,
Telegram, SMS) ha creado una variedad idiolectal escrita que rompe el monopolio que ha
tenido el estandar escrito desde la invencion de la imprenta. Hoy los intercambios instantaneos
por mensajeria escrita, espontaneos, vernaculos y privados, no siguen la norma escrita formal,
al prescindir de letras mudas y tildes o incorporar simbolos en sus mensajes. De este modo la
escritura se equipara con el habla, que habia distinguido tradicionalmente entre variedad
dialectal y estandar. Este tipo de escritura ha merecido varias denominaciones, como netspeak,
lenguaje Messenger, escritura simplificada o escritura ideofonematica. Pese a la inquietud que
despierta esa variedad escrita (y a sus posibles consecuencias para el idioma, la comunidad o la
alfabetizacion de los jovenes), la investigacion no ha hallado correlacion entre su uso y una
supuesta dificultad para adquirir la norma formal (Prester, Wood & Bell, 2008).

En segundo lugar, el desarrollo de la nube digital y de los programas para compartir y
coescribir textos en linea (Drive, Dropbox, Wikis) o el uso combinado de los procesadores y el

correo electrénico y el chat, ha incrementado las practicas de escritura colaborativa. Las
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herramientas de datos masivos (big data) permiten analizar las aportaciones de los aprendices
en tareas cooperativas de escritura, en contextos formales (Yim & Warschauer, 2017) e
informales. En este Gltimo contexto destacan los estudios sobre comunidades de fans que leen
y escriben cooperativamente fanfiction (Black, 2005; Sauro, 2016). En estas comunidades
digitales (como fanfiction.net, fanfic.es, Wattpad) los seguidores de obras populares muy
diversas (Harry Potter, X-Men, Pokémon, etc.) publican, leen y comentan sus producciones
escritas, que recrean el universo de una obra venerada.

Black (2005) describe a una joven que escribe historias basadas en literatura popular
japonesa, participando en una comunidad en linea, en la que publica sus escritos para una
audiencia internacional. Sus lectores adoptan varios roles: comentan brevemente un capitulo (a
modo de refuerzo de su identidad y motivacion) o actian como lectores beta (o aficionados al
mismo género de fanfic sobre el que se escribe y que aceptan revisar exhaustivamente el
borrador) que proponen mejoras concretas, no solo formales (dado que muchos jévenes
escriben en lenguas no maternas) sino también de estilo o contenido (trama, estructura,
personajes, etc.). Esta joven valor6 muy positivamente su experiencia como autora de
fanfiction, subrayando que, siendo una japonesa emigrada al Canada, su nivel de inglés aumentd
significativamente gracias a los comentarios recibidos. Mas recientemente, Sauro (2016)
propone tareas de fanfiction (basada en la obra EI Hobbit) en el aula formal de inglés, para
promover el analisis literario, las técnicas creativas de escritura o el vocabulario.

En tercer lugar, la escritura digital emplea recursos linguisticos digitales (RLD), como
traductores, verificadores, conjugadores o bases de datos. Situamos este hecho en la rama de la
linguistica aplicada conocida como data-driven (language) learning (Johns, 1991y 2002), que
propone crear herramientas que permitan a los hablantes resolver de manera autbnoma sus
dudas linglisticas. Dicho enfoque parte de las enormes bases de datos elaboradas por la
linglistica del corpus, e idea algoritmos de andlisis y webs manejables de consulta para
aprender sobre cuestiones léxicas o sintacticas que dificilmente resuelve un diccionario, como
las colocaciones, la cortesia o el estilo retérico de cada género discursivo.

Aunque el origen de esta corriente sea angléfona y el contexto inicial el inglés como L2
(Gaskell & Cobb, 2004; Lenko-Szymanska & Boulton, 2015; Thomas, 2015), numerosos
investigadores hispanos se han interesado por el uso de corpus (Parodi, 2010; Buyse, 2011) u
otros RLD (Cruz Pifiol, 2012 y 2015) para aprender ELE. Una critica frecuente al empleo de

RLD en las aulas es que, por un lado, la curva de aprendizaje es demasiado pronunciada si el
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uso se restringe a momentos puntuales, y, por otro lado, que su uso puede abrumar a aprendices
de niveles bajos e incluso, de niveles altos, pero sin formacion gramatical. Asi surgen estudios,
como Pifiol, m&s comprehensivos, que conceptualizan los RLD como herramientas ad hoc,
cuyas potencialidades y limitaciones son, en si mismas, oportunidades de aprendizaje.
Esta misma linea sigue la investigacion de corte exploratorio que conceptualiza a docentes

y estudiantes como usuarios de la red. En particular, estos estudios surgen motivados por la
aparicion de programas 1x1 (OLPC o One Laptop per Child), en los que cada alumno y docente
dispone de un ordenador en la escuela para trabajar la escritura, ademas del resto del curriculum.
En este contexto, Warschauer (2010: 101) manifiesta:

«A second major advantage of drafting by computer was the various scaffolding tools

available in word processing software and the Internet. Virtually all students used spell

checkers as part of their writing, and many also used grammar checkers, dictionaries, and

thesauruses. Few students could use all of these tools expertly, as the tools themselves

require some underlying linguistic knowledge to use well, but most indicated that they
benefited from them.»

En Espafia, Cassany (2016) analiza el uso que dicen realizar de los RLD 59 jovenes
plurilinglies catalanes de 11-17 afios, y concluye que los recursos favoritos son los plurilingles
y multifuncionales (traductores, diccionario Wordreference). También identifica que el uso de
RLD abre una brecha entre los alumnos mas sofisticados, que han aprendido a usar diferentes
recursos con estrategias particulares de comprobacidn, y los alumnos méas basicos, que los usan

poco y de manera acritica y mecanica.

Vazquez-Calvo (2016) estudia como docentes y alumnos, en institutos de secundaria 1x1 de
Catalufia, perciben y emplean los RLD en las aulas. La mayor parte de docentes (excepto los
mas tecnofilicos) no forma intencionalmente a los alumnos con diccionarios o correctores, cuya
ensefianza se limita a la presentacion del recurso. Herramientas como la traduccién automatica
quedan relegadas a un segundo plano o son censurados. No obstante, los alumnos usan mas
frecuentemente el traductor automatico de Google seguido del diccionario multilingie
WordReference y del corrector inserto en los procesadores de textos. Ademas, identifican y
desarrollan estrategias con diverso grado de acierto y destreza para cada fin linguistico:
comprension global o parcial, produccion global o parcial, revision, consulta. Describimos

algunos de estos usos con el traductor (figura 8):
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Sofisticacion Uso
El uso del traductor como asistente de comprension en lengua extranjera
Menos sofisticado  El uso del traductor como traductor de textos completos
El uso del traductor como traductor de frases

El uso del traductor como herramienta de revision de redaccion

El uso del traductor con varios idiomas de entrada

El uso del traductor con retrotraduccion

El uso de varios traductores (Google Translate, Bing)
Mas sofisticado  El uso del traductor con post-edicion del texto de salida

El uso del traductor y el alumno como prosumidor de informacion

Figura 8. Usos del traductor segln los aprendices (Vazquez-Calvo & Cassany, 2017: 185).

En definitiva, hallamos cierto consenso en valorar positivamente la traduccion automatica,
sobre todo, cuando se conocen las herramientas y habilidades para identificar posibles
desviaciones en el output y enmendarlas. La recomendacion es, pues, aprovechar las
posibilidades de la traduccion automatica para la produccion, con los alumnos avanzados que

pueden editar el texto (Nifio, 2008), y con alumnos principiantes, pero para la comprension

global de textos.

0. Conclusiones: una clasificacion actual

Hemos revisado las destrezas linguisticas en varios documentos relevantes (MCER) y hemos

descrito con detalle cdmo cambian con la irrupcion de Internet y de la comunicacion mediada

Fin
Comprension
Produccion
Produccion
Revision
Comprension

Produccion
Revision
Produccion
Revision
Produccion
Revision
Produccion

Produccion
Revision

por ordenador. Con estas aportaciones, podriamos trazar el esquema de la figura 9:
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Escuchar

Escritura

Recepcion Produccién

Figura 9. Propuesta actual de destrezas

Tanto la expresion oral como la escrita se subdividen en dos para distinguir la expresion de
la interaccion, de modo que obtenemos las dobles parejas de Hablar / Conversar y Escribir /
Chatear (que incluiria todo tipo de mensajeria instantdnea). Ademas, el rol de recepcion o
comprension incorpora varias especificaciones en forma de cuadrados para indicar las
particularidades propias de cada una, con la adopcién de la nube digital: la escucha incorpora
la Comprensién Oral Audiovisual y la lectura la Navegacion a través de la web y la Evaluacion
de resultados. También se indica el uso de Recursos Linguisticos Digitales con la sigla RLD en
todas las destrezas puesto que, como hemos observado, actualmente tienen aplicacién en todos
los casos, con varios objetivos, herramientas y necesidades. Finalmente, el cuadro apaisado de
la derecha recuerda que todas las destrezas hoy pueden utilizarse también en actividades de
mediacion (traduccion, interpretacion, etc.) entre idiomas diversos, en el actual contexto
plurilingtie.

Creemos que este esquema mas complejo, con varias subdivisiones y especificaciones,
ofrece una vision mas realista de los usos verbales actuales, asi como de su didactica en las

aulas.
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