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Resumen: En los documentos prescriptivos elaborados en la Reforma
educativa de 1993 la oralidad adquirio visibilidad como contenido de las
clases de Lengua y Literatura. Sin embargo, su constitucion como objeto de
ensefianza se centro en las diferencias entre oralidad y escritura y en la
ensefianza de las tipologias textuales. En este contexto, el debate no se
configuré como género de texto oral que articula aspectos discursivos,
textuales y lingUisticos, sino que se redujo a un intercambio con secuencia
conversacional dominante. Del analisis textual de los enunciados de seis
entrevistas realizadas en 2013 con ensefiantes argentinos que se
desempenan en instituciones publicas del nivel secundario se desprende
que algunas de las significaciones que la oralidad y el debate asumieron en
los documentos prefigurativos se replican, en términos de efectos, en las
concepciones de los ensefantes. El analisis del trabajo docente, en el marco
del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2004), permite contemplar
la relacion de ajuste o desajuste entre el trabajo prescripto en los
documentos prefigurativos y las concepciones de los docentes acerca de su
actuar en relacion con el desarrollo de la capacidad discursiva-textual oral
de los estudiantes.

Palabras clave: ensefianza, oralidad, géneros de textos, debate, analisis del
trabajo docente

Resumo: Nos documentos prescritivos elaborados na Reforma educacional
de 1993 a oralidade adquiriu visibilidade como conteddo das aulas de
Lingua e Literatura. Contudo, sua constituicdo como objeto de ensino
centrou-se nas diferencas entre oralidade e escrita e no ensino das
tipologias textuais. Neste contexto, o debate ndo se configurou como
género de texto oral que articula aspectos discursivos, textuais e
lingUisticos, mas sim reduziu-se a um intercdmbio com sequéncia
conversacional dominante. Da analise textual dos enunciados de seis
entrevistas realizadas em 2013 com professores argentinos que trabalham
em escolas publicas do nivel secundario (corresponderia ao 8° e g° ano do
Ensino Fundamental Il e aos 3 anos do Ensino Médio) verifica-se que
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algumas das significacdes que a oralidade e o debate assumiram nos
documentos pré-figurativos replicam-se, em termos de efeitos, nas
concepgoes dos professores. A analise do trabalho docente, no marco do
interacionismo socio-discursivo (Bronckart, 2004), nos permite contemplar
a relacdo de ajuste ou desajuste entre o trabalho prescrito nos documentos
prescritivos e as concepgdes dos docentes acerca de seu agir em referente
ao desenvolvimento da capacidade discursiva-textual oral dos estudantes.
Palavras chave: ensino, oralidade, géneros de textos, debate, andlise do
trabalho docente

Introduccion

En los documentos que prefiguraron la ensefanza de las clases de Lengua y Literatura
a partir de la Reforma educativa de 1993 la oralidad adquirid visibilidad como contenido en
todos los niveles educativos (inicial, primario y secundario). Desde entonces, en los disefios
curriculares nacionales figuran, entre los saberes relevantes del bloque “Lengua oral”, géne-
ros de textos como la exposicion oral, la entrevista y el debate, entre otros.

El andlisis que proponemos en este trabajo se circunscribe a la oralidad formal que se
concretiza en géneros de textos orales, entre los cuales figura el debate, debido a que par-

timos del presupuesto segun el cual:

N3do existe “o oral”, mas “os orais” em multiplas formas (...) Ndo existe uma
esséncia mitica do oral que permitiria fundar sua didactica, mas praticas de
linguagem muito diferenciadas, que se ddo, prioritariamente, pelo uso da
palavra (falada) (...) e sdo essas praticas que podem se tornar objetos de
um trabalho escolar. Essas praticas tomam, necessariamente, as formas
mais ou menos estaveis que denominados géneros (DOLZ & SCHNEUWLY,

2004, p. 135)".

En este sentido, el programa del interaccionismo sociodiscursivo (BRONCKART,
2004), marco teodrico en el cual nos inscribimos, considera que no es la modalidad comuni-
cativa sino el género, vinculado con la accion verbal, el que determina las caracteristicas de

un texto, sea oral o escrito. De este modo, los aspectos praxeoldgicos y epistémicos que

*“No existe lo oral, sino lo oral en multiples formas. No existe una esencia de lo oral que permita fundar su
didactica, pero si practicas de lenguajes diferentes, que se dan por el uso de la palabra hablada (...) y esas
practicas se pueden convertir en objeto de trabajo escolar. Esas practicas toman, necesariamente, las formas
mas 0 menos estables que denominamos géneros” (traduccion propia).
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definen a un texto devienen del género en el cual se inscribe, mas alla de su modalidad oral
0 escrita.

Por otra parte, hacemos hincapié en la textualizacion oral en géneros institucionaliza-
dos como el debate porque revela la interrelacion o interdependencia entre las modalidades
oral y escrita que caracterizan a las culturas con escritura. Estos géneros institucionalizados
presentan un conjunto de prescripciones que los aleja de interacciones verbales espontane-
as como la conversacion.

Desde este punto de vista se explica que la lengua oral sea objeto de ensefianza du-
rante la escolaridad obligatoria. En efecto, en los documentos curriculares de la Reforma de
1993 se estipula que en la actividad colectiva escolar se debe desarrollar la oralidad que no
se adquiere en el seno social o familiar, es decir una oralidad formal e institucional que se
corresponde con la toma de la palabra en publico.

En este contexto, nos proponemos conocer un aspecto del trabajo docente en el nivel
secundario argentino: la relacion de ajuste/ desajuste que existe entre el trabajo prescripto
en los documentos prefigurativos que fueron elaborados en la Reforma educativa de 1993
respecto de la ensefianza de la oralidad y del género de texto debate y el modo en que,
veinte afos después de dicha Reforma, los ensefantes conciben su propio actuar.

Para llevarlo a cabo, en primer lugar se presentara de forma sucinta el enfoque tedrico
y metodoldgico en el cual se enmarca este trabajo. Posteriormente, se identificaran las con-
cepciones y finalidades globales de la ensenanza de la oralidad y del debate como son pres-
criptas en dos documentos pedagogicos nacionales elaborados en la Reforma educativa del
ano 1993: las Fuentes para la Transformacion Curricular de 1996 y los Contenidos Basicos
Comunes de 1997.

En tercer lugar, el analisis textual (BRONCKART, 2007) de los enunciados de seis en-
trevistas (audio) realizadas en junio de 2013 con ensenantes de nivel secundario de escuelas
publicas (Argentina), permitira indagar el modo como los docentes consideran y describen
sus propias practicas y la influencia de las representaciones sociales en las concepciones de

los ensefiantes.
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1. Marco tedrico y metodologico

Inscribimos este articulo en el programa formulado por el interaccionismo sociodis-
cursivo (BRONCKART, 2004), que ha aportado al paradigma del interaccionismo social
(VYGOTSKI, 1993) el estudio de los procesos de formacion en general y de la formacion es-
colar en particular. Esta perspectiva teorica articula las dimensiones del actuar humano, el
lenguaje y la formacion de las personas, haciendo hincapié en lo discursivo.

Desde este punto de vista, el lenguaje es concebido como una actividad social y dis-
cursiva y las unidades linguisticas son consideradas conductas humanas verbales a la vez
especificas (semidticas) e interdependientes de las acciones no verbales.

Este enfoque, basado en el programa metodoldgico de V. Voloshinov (2009), distin-
gue dos niveles: el del actuar verbal (discurso) y el del texto concebido como el resultado
empiricamente constatable de dichas acciones verbales y el lugar donde se manifiestan con
mayor nitidez las relaciones de interdependencia entre las producciones lingUisticas y su
contexto accional y social. Por lo tanto, el texto, definido como toda produccion verbal si-
tuada (oral o escrita), es interdependiente del contexto en que se desarrolla y constituye
una unidad comunicativa determinada por aspectos funcionales/praxeoldgicos (el texto
como unidad comunicativa vinculada con el contexto comunicativo) ademas de epistémi-
cos/linguisticos (la lengua como sistema semidtico autonomo).

Los textos se caracterizan por su gran diversidad debido a que son productos de la ac-
tividad humana y se articulan con las necesidades, intereses y condiciones de funcionamien-
to sociales en las cuales se producen. Por ello, para Bronckart “todo texto empirico es pro-
ducto de una accidn verbal y se realiza adoptando un género” (2007, p. 139).

La nocion de género de texto propuesta por este enfoque retoma, en una primera ins-
tancia, los postulados de Bajtin (BRONCKART, 2004), luego de Voloshinov (BRONCKART,
2007, 2010 Y 2012), quien considera que la palabra es un signo ideoldgico y social que no se
puede analizar en abstracto ni disociar de las situaciones de comunicacion concretas las
cuales se desarrollan en el marco de un ambito social determinado (VOLOSHINOV, 2009, p.
45).

Voloshinov plantea que los signos se realizan en enunciados en la interaccion verbal y

asumen formas variadas, es decir que constituyen distintos géneros de la palabra. Cada
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época y cada grupo social tiene un repertorio de formas discursivas homogéneas de la co-
municacion social (2009, p. 43). Por ello, el género es definido como “estructura tipo del
enunciado, que posee sus formas gramaticales y estilisticas” (IVANOVA, 2010, p. 59), al cual
le corresponde un conjunto de temas. La complejidad e importancia de esta categoria es
retomada en estos términos por el interaccionismo sociodiscursivo.

La propuesta didactica formulada desde este enfoque tiene como objetivo desarrollar
la capacidad discursivo-textual, oral y escrita, de los estudiantes para promover el dominio
del funcionamiento textual al final de la escolaridad obligatoria (BRONCKART, 2007, p.
142). Para esta corriente, los textos son los que permiten el desarrollo de los seres humanos
en la formacion escolarizada debido a que “el desarrollo del alumno es, en gran parte, con-
secuencia del dominio del funcionamiento linguistico en situaciones de comunicacion”
(DOLZ & SCHNEUWLY, 1997, p. 80). Por ello, la ensefianza de la lengua debe partir de pro-
ducciones verbales concretas (textos) en correlacion con su contexto de produccién como
con el género de texto movilizado, el cual debe ser abordado en sus aspectos funciona-
les/praxeoldgicos como los lingUisticos/epistémicos.

Como consecuencia, la nocidn de género es coherente con la concepcion de la didacti-
ca como disciplina de intervencion dado que el ser humano se desarrolla en las interaccio-
nes verbales mediatizadas por objetos del mundo cultural, entre ellos los géneros que son
preconstructos historicos de tipo semiotico con los cuales interactuan los seres humanos en
su formacion como persona.

Ademas del marco epistemoldgico del interaccionismo sociodiscursivo, inscribimos
este trabajo en las investigaciones de la accion formativa del Grupo LAF (lenguaje, accion,
formacion, Bronckart y col., 2004), que se centran en la realidad del trabajo docente con el
objetivo de indagar el modo en que determinado proyecto de ensefianza se lleva a cabo. Se
analizan tres dimensiones del trabajo: el trabajo prescripto, el trabajo real y el trabajo repre-
sentado; y se pone el acento “en las diferencias fundamentales de estatus entre el trabajo
prescripto y el trabajo real” (BRONCKART, 2007, p. 171). En este articulo circunscribiremos
el analisis al trabajo prescriptivo y al trabajo representado.

El trabajo prescripto es el trabajo establecido institucionalmente, predefinido en los
documentos de las instituciones, en este caso escolares, cuyo objetivo es planificar y reqular

el trabajo a realizar por los actantes. Constituye una representacion de lo que debe ser el
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trabajo y sobre lo que tienen que saber y hacer los docentes/trabajadores debido a que lo
prescripto es producto de una accion humana consciente, motivada e intencional que pro-
voca representaciones por parte de las personas involucradas (BRONCKART, 2007, p. 171).

Los documentos oficiales prescriptivos (proyectos didacticos, programas, manuales,
secuencias didacticas) son preconstructos historicos humanos que organizan las actividades
colectivas y que, en su aspecto funcional, constituyen el mecanismo utilizado por el ser
humano para acordar sobre contextos, objetivos y modalidades de desarrollo de actividades
complejas (BRONCKART, 2007, 177). En este caso se analizaran las prescripciones acerca de
la enseiianza de la oralidad y del género debate en dos documentos nacionales.

Por su parte, el trabajo representado constituye las representaciones de los ensefian-
tes sobre su trabajo (interpretacion de su papel, objetivos y contenidos de ensefianza, entre
otros aspectos). Se observa de este modo “como quien ensefa concibe su propio actuar”
(BRONCKART, 2007, p. 176). Para ello se utiliza como método de analisis la entrevista con
los docentes/trabajadores antes y después de la ejecucion de las tareas o trabajo real. Se
distingue asi una primera entrevista de caracter mas general en la cual se indagan las con-
cepciones de los docentes como agentes del proceso educativo y una segunda entrevista,
de caracter mas especifico, vinculada con la tarea concreta realizada en clase o trabajo real.
En este articulo se analizaran entrevistas de indole general.

Finalmente, el trabajo real hace referencia a las tareas realizadas por los docentes en
una situacion determinada, que son observadas a partir de filmaciones y grabaciones.

En este enfoque, la ensefianza es definida como un trabajo, es decir como un tipo de
actividad humana que se organiza en tareas (actuar-referente o dato observable). El analisis
se realiza a la luz de de categorias de una semantica de la accion (RICOUER, 1977) que con-
cibe a las acciones como intervenciones deliberadas de un agente humano quien tiene un
motivo (por qué o razdn para actuar), una intencion (para qué) y la capacidad de hacer. Por
otra parte, la teoria de la actividad de Leontiev (1979) enfatiza las dimensiones colectivas
del actuar humano: las actividades son gobernadas por motivaciones, finalidades y reglas
colectivas o sociales, las cuales presentan un efecto restrictivo sobre los comportamientos
de los individuos singulares (BRONCKART, 2007, p. 173).

Desde esta perspectiva, se distingue el concepto de actividad como lectura del actuar

(dato observable) el cual implica motivaciones e intenciones de orden colectivo; de la no-
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cion de accion enfocada en una persona singular. Asimismo, en el plano motivacional se
diferencian los determinantes externos del actuar, de origen colectivo (motivaciones), de
los motivos que son razones del actuar interiorizadas por una persona singular. En tercer
lugar, en el plano de las intenciones, se distinguen las finalidades de orden colectivo; de las
intenciones, en tanto fines del actuar, como son incorporadas por una persona. Por ende, en
el analisis de los documentos prefigurativos (cfr. sequndo apartado) se hara referencia a los
conceptos de actividades, motivaciones y finalidades, y en el analisis de los textos de las
entrevistas (cfr. tercer apartado) se utilizaran las nociones de accidon, motivos e intencion.

En este marco, el anadlisis y comparacion de dos documentos prescriptivos tiene por
objeto identificar cdmo se presentan las concepciones y finalidades de ensefianza de la ora-
lidad y el género debate, en funcion de cotejar si estas representaciones sociales influyen en
las concepciones de los docentes. Estos fendmenos se infieren de la accidon que se interpre-
ta, cuyo estatuto es posible por el caracter auto reflexivo del signo linguistico estipulado por
Saussure (2004), cuyas propiedades explican el desarrollo de la conciencia humana que po-
sibilita “la capacidad de pensar sobre el pensamiento” (BULEA, 2010, p. 41).

Los textos/enunciados de los ensefiantes son analizados siguiendo la metodologia de
analisis de la arquitectura textual desarrollada por Bronckart (2004) en tres niveles, a saber:
la infraestructura textual (planes textuales, tipos de discurso, secuencias textuales), los me-
canismos de textualizacidon que aseguran la unidad y la coherencia temética de un texto
(conexidn y cohesion nominal y verbal) y los mecanismos de asuncion del compromiso
enunciativo que tienen como funcion el mantenimiento de la coherencia pragmatica (o in-
teractiva) de un texto.

En este articulo se consideraran los mecanismos de cohesidn verbal, correspondien-
tes al plano de los mecanismos de textualizacidon, que permiten dar cuenta de cémo conci-
ben y cdmo caracterizan los docentes las acciones que realizan en la ensefianza de la orali-
dad, en particular del debate: quiénes son los protagonistas de ese proceso y si se perciben
como sujetos y actores responsables de las acciones que realizan, o como agentes sin in-
fluencia en el actuar.

El estudio textual del actuar formativo se basa, por un lado, en el registro de los ver-
bos que refieren las acciones en los enunciados de las entrevistas segun su formulacion (voz

activa y pasiva y construcciones impersonales) y, por el otro, en la observacion de los roles
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sintacticos y semanticos atribuidos a los sujetos protagonistas del actuar formativo (institu-
cién, proyecto, procedimientos, manuales, docentes, alumnos).

Es decir que el andlisis de los mecanismos de cohesion verbal (BRONCKART, 2004)
que son semiotizados en los textos de las entrevistas nos permitira formular algunas hipote-

sis en torno a la tematica de este articulo.

2. Analisis del trabajo prescripto: modalidad comunicativa y secuencia
conversacional

En este apartado se analizara como se presentan las concepciones y las finalidades
globales de la ensefanza de la oralidad en general y del debate en particular en dos docu-
mentos prefigurativos que organizaron la Reforma educativa del afio 1993.

El documento Fuentes para la transformacidn curricular del afio 1996 “fue concebido
con la finalidad de constituirse en material de consulta para los docentes y equipos técnicos
(...) tiene propuestas elaboradas por especialistas en Lengua y Literatura como dos areas
definidas” (RIESTRA, 2005, p. 9). Los especialistas de las Ciencias del lenguaje que fueron
consultados formularon propuestas para la seleccidn y organizacion de los contenidos como
precisiones, comentarios, orientaciones pedagdgico-didacticas, reflexiones y bibliografia.
De modo que se constituyeron en actores conscientes y reflexivos: definieron motivaciones,
seleccionaron y organizaron contenidos y precisaron recursos para el espacio curricular
Lengua y Literatura. Los especialistas provenientes de distintos enfoques consultaron a
otros colegas (un promedio de diez colegas por especialista) de distintas instituciones del
pais, a partir de cuyos aportes elaboraron sus propuestas.

Del analisis del contenido de este documento prefigurativo se pueden extraer las si-
guientes conclusiones: las tres autoras de las Ciencias del lenguaje consultadas (Ofelia Ko-
vacci, Elvira Narvaja de Arnoux y Magdalena Viramonte de Avalos), provenientes de enfo-
ques teoricos distintos, incluyeron en sus propuestas un apartado especifico sobre oralidad
que se concretizo posteriormente como uno de los bloques que organizaron los Contenidos
Basicos Comunes del espacio curricular Lengua y Literatura: “Lengua oral”. De modo que la
oralidad adquirid visibilidad como conocimiento a adquirir en el marco de esa Reforma edu-

cativa.
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Arnoux da cuenta claramente de que es un objeto de estudio nuevo y Viramonte de
Avalos se refiere a la tradicion educativa centrada en la lengua escrita y postula, en términos
de problematica, que no hay muchos estudios lingUisticos sobre oralidad ni instrumentos

para evaluar que orienten la ensefianza de la lengua oral:

(...) la tradicion histdrica-cultural de Occidente ha perfilado una nitida prio-
ridad de la lengua escrita sobre la oral en lo que hace a las actividades edu-
cativas, las cuales han sido, en efecto, disefiadas sobre el eje lectura-
escritura. Por otra parte, leer y escribir significan haber pasado por la es-
cuela, lo que no ocurre con hablar (FUENTES, 1996: 296).

En este documento, la oralidad es definida como practica de expresion oral, actividad
o intercambio oral por las tres especialistas, es decir que se concibe como un intercambio en
la modalidad oral que presenta diferencias respecto de la escritura (las tres autoras distin-
guieron los apartados lengua oral / lengua escrita). Pero las propuestas se distinguen por su
estatuto como objeto de ensefianza: para Kovacci es una practica linguistica que forma par-
te de la actividad escolar, por lo tanto se configura como un instrumento pero no como un
objeto de ensefianza dado que “un alto porcentaje de la actividad escolar descansa en la
lengua oral” (FUENTES, 1996, p. 115). En cambio, para Arnoux y Viramonte de Avalos, la
oralidad es una practica lingUistica que debe formarse, por lo tanto constituye un objeto de
ensefanza. Este Ultimo enfoque coincide con el objetivo general del espacio Lengua y Lite-
ratura centrado en la produccion y comprension textual y en el desarrollo de la competencia
comunicativa de los estudiantes.

En consonancia con la significacion/conceptualizacion que asume la oralidad, la fina-
lidad de su ensenanza se define de un modo similar en dos de las tres autoras (Arnoux y
Viramonte de Avalos): en la actividad colectiva escolar se debe desarrollar la oralidad o el
desempefio oral publico que no se adquiere en el seno social o familiar, es decir una oralidad
formal e institucional. Kovacci, por su parte, concibe a la lengua oral como un instrumento
de ensefanza que asume distintas finalidades durante el trayecto escolar aunque destaca su
capacidad como instrumento de socializacion. De este modo, la finalidad de ensefanza se
especifica aunque no de forma homogénea en las tres especialistas.

En relacion con los géneros de textos, se incluyeron géneros de textos orales como la

exposicion, el debate, la entrevista, entre otros; que permiten vincular la textualizacion oral
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con situaciones comunicativas formales. Sin embargo, dos de las tres autoras (Kovacci y
Arnoux) relacionaron estas producciones orales con la conversacién como su “tipo textual”
dominante. Asi, Kovacci reduce la oralidad a la conversacidon en una operacion sinecddquica
que se sistematiza del siguiente modo: el fin de la oralidad es el intercambio, el tipo es la
conversacion.

Por su parte, Arnoux entiende la conversacion como secuencia dominante de la ma-
yoria de los géneros orales (con excepcion de la exposicion oral que relaciona con la secuen-
cia expositiva-explicativa): “los alumnos deben reconocer los géneros discursivos conversa-
cionales desde los mas espontaneos hasta los mas formales, y las reglas a las que estan so-
metidos” (FUENTES, 1996, p. 186).

Los géneros orales son conversacionales porque la conversacion es su secuencia do-
minante. Dicho de otro modo, la secuencia conversacional es el tipo textual que unificaria a
los géneros orales. Como consecuencia, se habilitaria la configuracion oralidad/ conversa-
cion, es decir oralidad/ comunicacion no formal, que opaca la caracterizacion de la textuali-
zacion oral en géneros como el debate, que no forman parte de la esfera de actividad coti-
diana que distingue a la conversacion.

En este marco, el género de texto debate adquiere dos significaciones diferentes: Ko-
vacci lo considera una actividad escolar que permite el desarrollo de la educacion, de modo
coherente a como concibe la ensefianza de la lengua oral. Arnoux, en cambio, lo define co-
mo un tipo de intercambio institucional reconociendo su estatuto formal, pero a posteriori
lo califica como género con secuencia dialogal o conversacional dominante -no se menciona
la secuencia argumentativa en un género como éste-.

La categoria géneros de textos no es protagonista en las propuestas de las especialis-
tas -con excepcion de Arnoux que incluye un apartado sobre géneros discursivos-, sino que
se alude a los tipos textuales, perspectiva dominante en los anos 9o'. Asi, Kovacci -quien
afirma que las producciones orales constituyen, como las escritas, tipos textuales- incluye
en el segmento Plano textual oral a la conversacion, el texto instructivo, poemas, descrip-
ciones y narraciones, didlogo, exposicion individual, entrevista, mesa redonda/debate.

Una sola de las tres autoras —Arnoux- promueve en su propuesta el reconocimiento,
por parte de los alumnos, de géneros discursivos orales espontaneos y formales y la capaci-

dad de produccion oral. En el caso del debate sefiala que el alumno tiene que ser capaz de
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participar de intercambios institucionales de este tipo. Es decir que habria una formulacion
mas clara respecto a la necesidad de desarrollar la textualizacion oral que se materializa en
géneros de textos institucionalizados. Esta autora es la especialista que con mayor precision
deslinda géneros de tipos. Define a los géneros como “formas de composicion de los textos,
que estan vinculadas a diversas practicas sociales” (FUENTES, 1996, p. 191), en consonancia
con la perspectiva bajtiniana.

Sin embargo, el analisis global del documento curricular permite seialar que la orali-
dad se caracteriza a partir de la conversacion como su tipo dominante. La textualizacion en
géneros orales institucionalizados como el debate no es el foco del bloque “Lengua oral”. En
este sentido, si se asumid que se debe ensefar la oralidad formal pero la conversacion es el
contenido de mayor envergadura en estos documentos, la motivacion inicial resulta difusa.

Por su parte, los Contenidos Basicos Comunes para el Nivel Polimodal/secundaria
(ano 1997) precisaron como finalidades globales del nivel mejorar la calidad y promover la
equidad, la eficiencia y la participacion en la educacion argentina. En la fundamentacion
general del espacio curricular Lengua y Literatura se destaca que “en este nivel se intensifica
la practica de la palabra publica” (CBC, 1997, p. 3). Este documento prefigurativo define a la
lengua oral, del mismo modo que las Fuentes de 1996, como modalidad comunicativa

La motivacion principal de la ensefianza de la oralidad es desarrollar la capacidad de
interaccion de los estudiantes, por ello se propone propiciar su “participacion activa en si-
tuaciones de comunicacion oral formal, como parlamentos, discursos o exposiciones, deba-
tes publicos, asambleas y reuniones de trabajo” (CBC, 1997, p. 4). Es decir que la oralidad
objeto de ensefanza es la oralidad formal que se desarrolla en las instituciones educativas.

Sin embargo, entre los contenidos conceptuales de este bloque se enuncia en primer
lugar “la comunicacion verbal y no verbal. La comunicacion oral y escrita: rasgos distintivos
(...) Variedades y registros de la lengua oral y escrita” (CBC, 1997, p. 4). Se prioriza la ense-
fanza descriptiva y tedrica de la oralidad en términos de modalidad comunicativa, en des-
medro de la textualizacidn. Estos contenidos replican los postulados en las Fuentes y domi-
nan el enfoque adoptado en los manuales escolares: diferencias entre oralidad y escritura,
turnos de intercambio, actos de habla, la conversacion; pero no los géneros (NAVARRO,

2012).
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En este documento, el género de texto debate figura como contenido conceptual del
bloque “Lengua oral y escrita” en el marco de los protocolos y restricciones de lo que se de-
nomina como “conversacion polémica”. Nuevamente, el debate es vinculado con la conver-
sacion; aunque en este documento también se lo relaciona con la argumentacion por lo que
seria un tipo de “conversacion polémica”: “Interaccion oral. Protocolo y restricciones discur-
sivas de la conversacion polémica. Debate, asamblea, entrevista, encuesta, reunién de tra-
bajo” (CBC, 1997, p- 4). Asimismo se lo describe como un tipo de comunicacion formal.

De esta manera, el debate asumiria las dos significaciones postuladas en las Fuentes:
tipo de intercambio institucional/formal y género conversacional, del cual se destaca su es-
tatuto polémico. Por eso resulta llamativo que en la sintesis explicativa de este bloque, la
argumentacion se vincule Unicamente con la escritura y no con la oralidad: “Se dara priori-
dad a la escritura de textos argumentativos, que exigen a los estudiantes fundamentar ade-
cuadamente las propias opiniones, refutar y contraargumentar” (CBC, 1997, p. 3). Es decir
que su configuracion como conversacion polémica simplemente se enuncia.

En sintesis, en los documentos prescriptivos elaborados en la Reforma educativa de
1993 la oralidad adquiri¢ visibilidad como contenido de las clases de Lengua y Literatura
respecto del cual se enunciaron finalidades y motivaciones especificas. Sin embargo, su
constitucion como objeto de ensefanza se centro en las diferencias entre oralidad y escritu-
ray en la enseiianza de las tipologias textuales. Por lo tanto, los géneros orales instituciona-
lizados -cuya ensefianza fue prescripta- se organizan en torno a la conversacion considerada
como forma prototipica de la comunicacion oral, ocultado su complejidad genérica.

En este contexto, el debate no se configuré como género de texto oral que articula
aspectos praxeologicos y lingUisticos, sino que se redujo a un intercambio con secuencia

conversacional dominante.

3. Eltrabajo representado: actividades escolares de “lengua oral”
espontaneas y asistematicas

El analisis textual de los enunciados de seis entrevistas, que se profundizara en poste-

riores trabajos, busca indagar el modo como los docentes consideran y describen sus pro-
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pias practicas en relacion con la ensefanza de la oralidad y del debate prescripta en los do-
cumentos prefigurativos.

En primer lugar, nos referimos a las concepciones de los docentes acerca de la incor-
poracion del bloque “Lengua oral” en la Reforma educativa de los afnos 9o°, que vinculare-
mos con sus propuestas de ensefianza de la capacidad discursiva-textual oral debido a que
constituyen el marco de las indagaciones posteriores centradas en los criterios de evalua-
cion de las textualizaciones orales y en la ensefianza del debate.

Las entrevistas dirigidas fueron realizadas en 2013 con ensefiantes de tercer afno de
nivel secundario que se desempeiian en escuelas publicas de la ciudad de Rosario y que tie-
nen entre 3y 22 anos de antigledad en el nivel. Las entrevistas se registraron a través de
una grabacion en audio y fueron desgrabadas y transcriptas para su analisis. Como sefala-
mos anteriormente, a partir del analisis de los mecanismos de cohesion semiotizados en los
enunciados de esta serie de entrevistas, propondremos algunas hipdtesis acerca de la tema-
tica abordada en este articulo.

En una primera instancia, los docentes consideran “fundamental” y “enriquecedor”
(modalizacion apreciativa) la incorporacion de la oralidad como nuevo contenido de ense-
fianza. Sin embargo, en la mayoria de sus respuestas la justificacion no aludio a la necesidad
de desarrollar una oralidad formal como se enuncia en los Contenidos Basicos Comunes y
en las Fuentes; hecho que interpretamos como un desajuste entre la intencion de los ense-
hantes y las finalidades colectivas expresadas en los documentos prefigurativos. Una sola
de las entrevistadas pudo sefalar la intencidn de “que el alumno pueda hablar con cierto nivel
de exposicion” (docente, tres anos de antigledad).

En este sentido, resulta comprensible que el acuerdo inicial con la ensenanza de la
lengua oral que manifestaron los entrevistados no se vea reflejada en las propuestas que
formularon ante la pregunta acerca de cdémo desarrollan la capacidad discursiva-textual oral
de sus estudiantes. Se refirieron a la narracion/renarracion (2 entrevistados), a la exposicion
oral (2 entrevistados), dramatizaciones (2 entrevistados), la presentacidn personal en clase

(1 entrevistado). Ademas, manifestaron dudas en la formulacion de sus respuestas:

Docente 1: (Piensa) “Bueno, otra cosa que me gusta hacer es cuando leemos rearmamos entre

todos la historia” (docente con 10 afos antigiedad).
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D2: “La verdad es que no lo tengo claro (silencio). La verdad no sabria exactamente, es algo que
en los profesorados o en la facultad no se trabaja. No tengo la certeza de haber dado especifi-
camente la oralidad en el profesorado. Se me ocurre que sobre un texto leido puedan hacer una
exposicion oral” (docente con 3 afos antigiedad).

D3: “A veces cuando leemos les hago renarrar lo que acaban de leer, para ver si estan atentos a
la lectura y (silencio) y bueno a veces también les tomo examen oral de la teoria” (docente con

22 anos antigliedad).

Desde el analisis textual centrado en los verbos podemos senalar que en estos seis
enunciados de tres ensefnantes distintos (considerando a cada enunciado como una unidad
de andlisis), se desprende que en las acciones (expresadas en verbos en voz activa) que dan
cuenta especificamente del actuar formativo en torno a la capacidad discursiva-textual oral
figuran dos eventos en primera persona del singular cuyo sujeto es el docente (les hago re-
narrar / tomo examen oral), en las otras acciones formuladas el sujeto gramatical del evento
es plural de modo que indica el colectivo docente-alumno, para dar cuenta de aquello que
hacen en el aula (leemos / rearmamos) o es el alumno (puedan hacer una exposicion oral /
estan atentos).

A su vez, el analisis de los papeles tematicos de estos enunciados confirma esta hipo-
tesis: los dos verbos conjugados en primera persona del singular explicitan un sujeto con rol
semantico agente que asume una funcion de actante (“les tomo examen oral” | “les hago
renarrar") y con una intencion clara (para ver si...); pero en otros enunciados el docente asu-
me otros roles, por ejemplo en el primer enunciado el verbo gustar selecciona un sujeto con
funcion semantica tema (no agentivo) que constituye el procedimiento del actuar formativo
en si mismo y un objeto indirecto con funcion sintactica experimentante, que es el docente.

Por Ultimo, es interesante destacar que en el sexto enunciado se evidencia, por un la-
do, la decision espontanea, es decir no planificada, de una posible tarea (se me ocurre), que
se suma a las dudas planteadas al inicio de la respuesta, y el protagonismo del alumno en el
caso de la tarea en si misma (puedan hacer una exposicion oral). De modo que el ensefante
no se interpreta como el actante protagonista de las tareas que llevan a cabo en el proceso
de formacion, sino que son los procedimientos (rearmar, renarrar) o los alumnos los prota-

gonistas (puedan hacer).
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Por otro lado, de este analisis se desprende que esas actividades orales se enuncian en
el marco de otras tareas (fines del actuar) como verificar que los estudiantes han escuchado
o comprendido una explicacion oral del docente o para dar cuenta de un texto que han leido
(lectura / literatura), en consonancia con la problematica explicitada por Bronckart, quien
afirma que “el discurso oral, campo reconocido unanimemente como indispensable para el
éxito de los estudiantes, muy raras veces es considerado un objeto escolar autonomo, dife-
rente del escrito” (2007, p. 160).

A su vez, en los enunciados en los cuales dan cuenta de como evaluan las textualiza-
ciones orales de sus alumnos no abundan precisiones respecto a la evaluacion de la textuali-
zacion oral en el orden praxeoldgico ni epistémico (se hace mencion a la escucha, la opinidn
propia y a la coherencia), circunstancia que se podria vincular con la concepcion de la orali-
dad como practica escolar espontanea -en consonancia con la conceptualizacion propuesta
por Kovacci- y no como objeto de ensefianza planificado y autonomo.

En relacion con el debate, los docentes también consideraron su ensefianza como ne-
cesaria e importante pero soélo dos docentes explicitaron las intenciones que guian su ac-
tuar, es decir que se configuraron como actores de su trabajo: “necesitan fundamentar su
posicién” (3 anos de antigledad), “hacer prdctica de la escucha” (22 afos de antigledad).

El debate no es concebido como un objeto de enseiianza definido y autdonomo respec-
to de otros contenidos. Unicamente dos docentes relataron una secuencia de ensefianza del
debate. El resto de los entrevistados lo consideré6 como un momento de una charla que se
realiza en el marco de otra tarea, que es la que se constituye en el objeto de ensefianza (lite-
ratura / lectura y escritura), o el abordaje de un tema conflictivo que surge en clase a partir

del cual se trabaja, por ejemplo, la escucha activa:

Da: “"Después de cada lectura hay actividades que tocan lo oral y tocan el debate,
hacemos una charla” (10 afios de antigledad).

D2: “Se producen debates y yo los fomento” (25 afos de antigiedad).

D3: "Siempre que se plantea alguna cuestion conflictiva debaten” (12 afios de anti-
guedad).

D4: “Debates hay todo el tiempo” (20 afios de antigiedad).

Eutomia, Recife, 14 (1): 101-119, Dez. 2014



116

Al analizar los enunciados de las respuestas de los docentes se evidencia el caracter
espontaneo que asume el debate en las clases de Lengua (“hay actividades” | “se producen
debates” -primero, después el docente fomenta su continuidad- y “debaten”), vinculado al
protagonismo del procedimiento que surge como actividad propia de la institucion escolary
de la clase (siempre se producen | después de cada lectura).

Los ensefantes no se configuran en sus propios enunciados como actores responsa-
bles de la accidn, esto se expresa en los verbos impersonales (hay), en las construcciones
pasivas con se en las cuales no figura el sujeto nocional agente de la accion (se producen) y
en aquellas en las cuales el alumno es el sujeto sintactico y nocional con papel tematico
agente, que es quien inicia el debate (debaten).

Es decir que el debate se presenta como una actividad escolar o un contenido de en-
sefianza que se fundamenta en el desarrollo de la capacidad para dar opiniones o defender
un punto de vista; pero en los enunciados de los docentes entrevistados no se da cuenta de
un proyecto de clase ni se explicitan los objetivos del proyecto comunicativo orientado a la
ensefianza de este género de texto oral.

Este analisis -que se completara con las observaciones del trabajo realizado en las cla-
ses y con otras entrevistas- nos permite suponer que las finalidades que guiaron la ensefian-
za de la oralidad en los documentos prefigurativos y la formulacion de los contenidos que
apuntaron a la caracterizacion de una modalidad comunicativa oral que se vio reducida a la
conversacion; se vincula con las dificultades, dudas e imprecisiones que los ensefantes en-
trevistados manifestaron al dar cuenta de la forma en que se lleva a cabo la ensefnanza la

oralidad, en particular del género de texto debate.

4. Algunas conclusiones

El analisis del trabajo docente, en sus dimensiones prescriptivas y concebidas por los
agentes (BRONCKART, 2007), revela que algunas significaciones que aparecen en los do-
cumentos prefigurativos analizados se replican, en términos de efectos, en los enunciados
de los ensefantes.

De acuerdo con el analisis que hemos realizado de dos documentos prefigurativos que

planifican, organizan y regulan el trabajo a realizar, podemos afirmar que la ensefianza de la
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oralidad y del debate fue prescripta en la Reforma educativa de 1993. Estas prescripciones
fueron elaboradas por especialistas de las Ciencias del lenguaje que se configuraron como
agentes que deliberadamente propusieron contenidos de ensefanza, precisaron sus moti-
vaciones y finalidades y organizaron su progresion en la enseiianza de los niveles primario y
secundario. Su propuesta, a su vez, fue retomada y sistematizada en el documento Conte-
nidos Basicos Comunes de 1997 para el nivel secundario. Es decir, se prescribio lo que debia
realizarse, determinando restrictivamente las acciones de los ensefiantes como personas
individuales quienes, a su vez, tienen representaciones de los motivos e intenciones de su
actuar docente.

En esta instancia, es posible sefalar que el trabajo de ensefianza de la oralidad y del
debate, como es concebido por los docentes, se basa en el trabajo prescripto. Si la oralidad
se redujo a la conversacion, practica linguistica caracterizada como espontanea, se com-
prende que la ensefanza de la oralidad sea abordada de ese modo por los ensefiantes. En
este sentido, el analisis de los enunciados de las entrevistas refleja que aunque los ensefian-
tes entrevistados consideraron que la ensefianza de la oralidad es fundamental, no pudieron
formular claramente las intenciones que la guian, ni métodos explicitos para el desarrollo de
la capacidad discursiva-textual oral de los estudiantes, como tampoco criterios claros de
evaluacion.

De modo similar, el género debate -cuya ensefianza se encuentra prescripta en tercer
ano del nivel secundario- es concebido como una actividad escolar que surge espontanea-
mente en el contexto de la clase y que, por lo tanto, rehuye la ensefanza sistematica y
consciente.

De esta manera, los discursos que median las acciones docentes son factores que nos
permiten explicar la asistematicidad en el desarrollo de la capacidad discursiva-textual oral
de los estudiantes de nivel secundario, en este caso en relacion con el género de texto deba-
te.

Sin embargo, sabemos que las concepciones de las prescripciones se modifican per-
manentemente. Desde el marco tedrico en el cual nos inscribimos, creemos que el ser
humano puede transformar los preconstructos sociales con los cuales interactua y que, por

lo tanto, su actuar presente y futuro puede transformarse.
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Finalmente, si reconocemos con Rastier que “el reto educativo no sélo es cultural sino
también politico y ético” (2012, p. 78); nos parece importante insistir en que la enseianza de
la textualizacion en géneros orales institucionalizados como el debate, la exposicion oral y
el examen oral, entre otros géneros, puede y debe ser un objeto de ensefianza sistematico

en la escuela publica durante la escolaridad obligatoria.
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