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INTRODUCCION

Utilizar la expresién lengua oral supone reconocer un sistema particular de lengua e
implicitamente, también, considerar la existencia de un sistema escrito como otra modalidad
del lenguaje verbal.

En efecto, entendemos que la lengua oral constituye un c6digo multicanal, formado por
elementos sonoros y otros de caracter paralingiifstico, cinésico y proxémico que los matizan
y complementan. Esta realizacién de la lengua aunque relacionada estrechamente con la
modalidad escrita presenta respecto a ésta diferencias funcionales y estructurales suficientes
para que podamos tenerlas como independientes'.

Este c6digo, en los tltimos afios, se ha revalorizado de manera que no admite dudas. El
ascenso en su estimacién se ha producido como consecuencia de los estudios que desde los
afios sesenta estdn surgiendo, por una parte, desde las ciencias del lenguaje al centrarse en
el uso lingiiistico y por otra, desde aquellas disciplinas interesadas por el uso oral especial
que se da en ese contexto social particular que es el aula. Unos y otros nos estdn suminis-
trando datos importantes para explicar las dos vertientes en que la lengua oral se manifiesta
en el aula: como objeto e instrumento de conocimiento.

En Espafia, como es sabido, los foros de reflexién e intercambio de ideas se han hecho
eco de estos estudios en congresos y revistas, proporcionando a los profesionales de lengua
espacios para tratar y divulgar sus intereses respecto a este tema” Asimismo, estos estudios
han provocado que se contemple en el actual sistema de ensefianza la lengua oral en igual-
dad con la escrita, para las etapas de escolaridad obligatoria.

Sin embargo, aunque la situacién actual no deja de ser alentadora, nuestra exposicion al
aproximar las dos vertientes en que se presenta la lengua oral en el aula y tratarse de este modo
las coordenadas justas donde situar su ensefianza y aprendizaje, se ponen de manifiesto cues-
tiones que merecen nuestra reflexion pues constituyen todavia hoy retos para la Did4ctica de
la Lengua en tres planos: investigacidn, formacién del profesorado y practica educativa.

(1) En Cassany (1989) y Calsamiglia (1994) se constatan las diferencias existentes entre lo escrito y lo oral que pue-
den servir para conceptuar este c6digo.

(2) Pueden servir como ejemplos, el II Simposi Internacional de la didactica de la llengua i la literatura, celebrado
en diciembre de 1991 en Tarragona o los monogrificos sobre este centro de interés de Lenguaje y Textos, 9
(1991), Signos, 12 (1994), CI&E, 23 (1994), etc.
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1. COMO INSTRUMENTO DE CONOCIMIENTO EN EL AULA

Por la psicologia cognitiva sabemos que el conocimiento no es recibido pasivamente por
el individuo cognisciente sino que lo construye como resultado de las interacciones con el
mundo externo a través de la accién y el habla. En este contexto, la influencia de los otros
en la adquisicién del conocimiento es tan significativa que se puede afirmar que lo intrain-
dividual y lo interindividual no se dan por separado.

De los anteriores planteamientos, se desprende la importancia del discurso o habla (rea-
lizacién préctica de la lengua oral) como herramienta para construir individualmente el
conocimiento pero en sociedad, a través de la interaccion. Este pensamiento es el que se des-
taca desde la perspectiva sociocultural (Coll y Edwards, 1996), la cual, siguiendo a Vygotski,
considera el discurso en el aula como “medio de construccién de naturaleza epistémicoso-
cial”, “instrumento de significados compartidos”...

Desde un punto de vista diddctico, nos interesa conocer no sélo las caracteristicas for-
males y las normas del discurso que se produce en el aula (Calleja, 1998) sino también, o
sobre todo, qué usos orales en la interaccién que se establece en clase permiten la compren-
sién o como la limitan y qué estrategias discursivas utilizadas por profesor y alumnos cons-
tituyen el mejor medio para que el alumno aprenda o no aprenda; de esta forma, podremos
mejorar la calidad de la interaccién en aras a una mejora de la comprensién y competencia
oral conjuntamente, pues el habla sirve al ser usada al pensamiento y al lenguaje, pero no
todo sistema de comunicacién supone adecuacién al desarrollo del pensamiento y del len-
guaje, su adecuacién o limitacién dependerd de las concepciones del profesor (sobre el
conocimiento, sobre cémo aprende el alumno, sobre la utilidad del habla en el aula y sobre
su propio papel en la interaccién).

Coémo se utiliza el habla en el aula

De lo dicho, podemos extraer las siguientes consecuencias: para que el habla en el aula
ayude a los alumnos a desarrollarse cognitivamente y se conviertan en los protagonistas del
aprendizaje, primero hay que promover su uso y cualquier interaccién no favorece su uso.

Hemos atisbado en las investigaciones sobre el discurso en el aula dos tipos de interac-
ciones que, a modo de paradigmas, presentan dos concepciones de dindmica de las clases de
muy distinto signo (aunque no se reflejen en estado puro en las pruebas empiricas que ofre-
cen los investigadores).

Parece que una ensefianza en que la interaccién sea mayoritariamente unidireccional:
profesor-alumno, donde el habla provenga principalmente del profesor (ocupando dos de los
tres famosos tercios flandersianos del tiempo total de habla) y sea tnicamente él quien rea-
lice las preguntas, constituyendo las respuestas de los alumnos las inicas oportunidades para
hablar, puede desterrar en el alumno la consideracién que del habla estamos tratando: ins-
trumento de organizacién del pensamiento y de la comprensién de los distintos saberes curri-
culares.

Esta ensefianza prioriza una interaccién en clase basada en la consideracién del lengua-
je como mero vehiculo de transmisién de conocimientos o canal por el cual profesor y alum-
nos pueden intercambiarse los conocimientos, siempre que éstos hayan podido aprehender-
los. Las relaciones del lenguaje con el pensamiento se cifran, por tanto, Unicamente en la
traduccion del pensamiento en palabras. Aqui, ademds, el habla forma parte de un proceso
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de transmisién-evaluacién. Y es la evaluacién la que destaca en la tercera parte del inter-
cambio bdsico del discurso en el aula (IRF: iniciacién, respuesta, feedback).

Extrema a la anterior, se apunta otra interaccién donde las relaciones entre profesor y
alumnos son menos asimétricas, lo que se manifiesta en que el profesor no domina de forma
absoluta el qué, el cémo y el cudndo se puede hablar. A esta interacién subyace una concep-
cién muy distinta del conocimiento y del aprendizaje (se valoran las posibilidades del alum-
no en su construccién) y del lenguaje. El lenguaje es concebido no sélo como herramienta
para comunicar conocimientos sino también como herramienta psicoldgica y cultural
(Vygotski, 1979).

Entre otras, las caracteristicas del habla en este “segundo modelo” son: el habla del
alumno aumenta y se diversifica dado que el alumno, cuando hace uso de la palabra, no tiene
como Unica intencién responder a las preguntas del profesor; las preguntas del profesor dis-
minuyen y son cognitivamente mas complejas; las finalidades de sus preguntas no sélo bus-
can comprobar la atencién y verificar el aprendizaje de los alumnos, sino estimular el pen-
samiento y la discusién y ampliar el conocimiento y la comprensidn; se produce una mayor
autoseleccion de los turnos; la parte final del intercambio tripartito se amplia con reconcep-
tualizaciones, recontextualizaciones, etc.; el inicio de los intercambios no siempre son pre-
guntas... En defenitiva, a través del didlogo se produce un aprendizaje cultural, la posibilidad
de reformular el alumno su conocimiento mediante la interaccién con los demds (y este plu-
ral incluye sus iguales, sus compaiieros) y la ocasién para que el alumno desarrolle su com-
petencia comunicativa oral al darle la oportunidad de hablar y producir distintos discursos.

Para evidenciar cémo a través del discurso el alumno puede desarrollar su conocimien-
to y comprensién, siempre eso si dentro de un marco comunicativo favorable, destacaremos
dos modos discursivos y las estrategias discursivas que tres investigadores sefialan como
medios encaminados a este mismo fin.

Hemos seleccionado la charla colaborativa de G. Wells (1990) y el habla exploratoria
de D. Barnes (1994) como usos del habla, porque el primero subraya conjuntamente la ense-
flanza y el aprendizaje en la relacién profesor-alumno, mientras que la segunda pone énfasis
en el alumno y en la relacién entre iguales.

La charla colaborativa

Los beneficios de la charla colaborativa radican en el modo como facilita a los alumnos
llegar a una meta —a la resolucién de un problema que concierne a uno o més de los que
estan implicados— y en la capacitacién del estudiante para adquirir procedimientos, cono-
cimientos o habilidades iitiles para otras situaciones, lo que la convierte segiin Wells, en el
modo ideal para la transaccion de la relacion ensefianza-aprendizaje.

Para tener este efecto capacitador debe satisfacer dos condiciones esenciales. La prime-
ra implicarfa al profesor al tener que “andamiar”, en términos brunerianos, el aprendizaje
del alumno a través de su intervencién en la interaccion:

“Un objetivo fundamental de esta charla, por tanto, serd ayudar al estu-
diante a desarrollar un control consciente y deliberado sobre sus procesos
mentales, no s6lo para completar la tarea que se tiene entre manos, sino tam-
bién para que sea progresivamente cada vez més capaz de tomar la respon-
sabilidad de su propio aprendizaje “ (Wells, opus cit.: 69).
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La segunda condicién nace de la anterior al tener que optimizar la ayuda del
profesor/experto con su contribucién al didlogo (que requiere escucha y observacién previa
por su parte) y asi, hacer progresar al estudiante hacia un entendimiento mayor desde su
situacién actual de comprensién. La contribucién del profesor al didlogo, en lo que recono-
cemos como zona de desarrollo proximo (Vygotski, 1984), capacita a ambos participantes,
ya que aumenta por parte del profesor el entendimiento del pensamiento de los estudiantes
en general, asi como los propdsitos y estado actual de la comprensién del estudiante en par-
ticular.

Las caracteristicas de la charla colaborativa que coadyuvan un pensamiento reflexivo y
sistemdtico son las siguientes:

a) Formulacién verbal coherente y detallada en las contribuciones de los participantes
para que el problema sea visto con mayor claridad, al existir la necesidad de colabo-
rar en el entendimiento y la mutua compresion.

b) Adecuacién de las conexiones entre las partes (las relaciones son de causa y efecto,
generalizaciones, etc.) y se evidencian en aciertos y faltas.

¢) Justificacién de opiniones y sugerencias alternativas explicitadas con argumentos.

A través de a) y b) se logra clarificar el significado para s{ mismo al intentar clarificar
lo que se quiere decir al otro. Con la explicitacién, el pensamiento estd disponible para la
inspeccién y la reformulacién. Una vez logrado el entendimiento, a través de ¢) se podr4 te-
ner resuelto el problema y, por tanto, conseguida la meta.

El habla exploratoria

El habla exploratoria representa para Barnes la mejor estrategia discursiva-cognitiva a
través de la cual el alumno constituye el conocimiento y lo interpreta para si mismo partien-
do del que ya posee.

Este uso del habla de cardcter reflexivo e hipotético, basado en lo que €l denomina
Interpretacion (como concepcién del conocimiento que, en oposicién a Presentacion, impli-
ca experimentacién e interpretacién del alumno) depende de la pauta de comunicacién que
se implante en el aula para que el alumno se conciencie de su existencia y la utilice. Mas
aunque sea el maestro quien decida la implantacién de esta pauta de comunicacién y apun-
te Barnes la necesidad de que el profesor medie en ocasiones en tales situaciones, creemos
que el educador britdnico otorga mayor importancia a la estrategia en si misma, como si el
habla intrinsecamente poseyera este cardcter de guia hacia la reformulacién del pensamien-
to, es decir, como si la funcién metalingiifstica tuviera cardcter innato y se activara en con-
diciones favorables.

Para él, la discusion en pequerio grupo constituye la forma mds abierta donde se da este
Uso.

En efecto, se ha demostrado que la interaccion entre iguales tiene efectos positivos para
los alumnos no sélo de cardcter socio-afectivo sino también sobre el aprendizaje escolar
cuando se dan algunas modalidades interactivas: la organizacién cooperativa frente a la com-
petitiva o individualista y cuando se da una relacién que C. Coll (1984) resume en las
siguientes circunstancias:
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“donde existen puntos de vista moderadamente divergentes sobre la
tarea a realizar y se produce un conflicto entre los mismos; cuando uno de
los participantes ensefia o instruye a los otros proporciondndoles explicacio-
nes, instrucciones o directrices sobre la tarea y cuando hay una coordinacién
de los roles asumidos por los miembros del grupo, un control mutuo del tra-
bajo y un reparto de responsabilidades de la ejecucion de la tarea” (135).

Las caracteristicas lingiifsticas del habla exploratoria estdn lejos del estilo tenido como
correcto por el profesor: frecuentes dudas, repeticion de frases de distintas maneras, cambios
de direccidn, expresiones hipotéticas; pero alerta al profesor de que este estilo inadecuado
lingiifsticamente ha de ser anterior al de redaccion final. Barnes entiende que el fin del len-
guaje oral en el aula es servir de vehiculo de la comprensién de los distintos saberes escola-
res. La calidad de la interaccién lingiifstica es medida por la eficacia del aprendizaje.

Estrategias discursivas

J. Tough (1979), N. Sal6 (1990) y N. Mercer (1997) dan cuenta de las estrategias que
usadas por el profesor sirven para activar, propiciar y permitir la activacién del pensamien-
to del alumno, la reflexién y el razonamiento, asi como para guiar, ayudar y promover el
desarrollo de la capacidad de utilizar la lengua oral y apropiarse de las habilidades necesa-
rias en la comunicacién oral en el aula (y de los diferentes discursos).

TOUGH. Estrategias destinadas al nifio para:

1. Que centre el tema sobre el que va a hablar (de Orientacion).

2. Que profundice en los temas anteriores (de Facilitacion).
2.3. Que avance su pensamiento o complemente sus ideas (de Focalizacicn).
2.4. Que especifique o detalle la informacién (de Comprobacion).
2.5. Que reconsidere y reformule lo dicho (de Comprobacion).

6. Que obtenga nueva informacién (Informativas).

7. Que se sienta seguro y estime sus esfuerzos (de Apoyo).

8. Que perciba la llegada del fin de la comunicacién o del tema (de Finalizacion).

SALO. Estrategias destinadas al alumno para:

1. Que obtenga informacién sobre lo que hay que hacer o decir (de Organizacion, o
encuadre).

2. Que participe en los intercambios propios del didlogo interactivo, identificando,
anticipando, razonando, relacionando... (de Solicitacion).

3. Que proyecte sus sentimientos o actitudes, valore la actividad o la del grupo de la
clase y relacione la experiencia personal extraescolar con los contenidos explicados
en la clase (Referidas a las propias estrategias del alumno).

4. Que obtenga informacién sobre los contenidos de la actividad (de Informacion)
5. Que sus aportaciones se enmarquen y limiten en el didlogo (de Continuidad.
Estrategias de enlace funcional del didlogo).
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MERCER. Estrategias discursivas, encaminadas a la consecucién de significados com-
partidos, que utilizan los profesores:

1. Para obtener comunicacion de los estudiantes (mediante obtenciones directas o
mediante pistas).

2. Para responder a lo que dicen los estudiantes (a través de reformulaciones, repeti-
ciones, confirmaciones,...).

3. Para describir aspectos importantes de la experiencia compartida (con frases del
tipo “nosotros”, recapitulaciones literales, recapitulaciones reconstructivas).

2. COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO

La consideracién de la lengua oral como objeto de conocimiento en el aula supone
observar unos contenidos especificos y explicitos de esta manifestacién de la lengua. En este
sentido se manifiesta, como aludi en la introduccién, el Curriculo para las etapas de
Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria, por lo que tenemos que dejar a un
lado disputas sobre si la lengua oral requiere o no una ensefianza formal.

Parece indudable que, al utilizarse la lengua oral en todas las dreas educativas como ele-
mento que transmite todo saber curricular, se dé una ensefianza implicita de ésta; estd fuera
de toda duda también que el habla del profesor constituye siempre un modelo de competen-
cia oral para el alumno, sin embargo el realismo aconseja esta ensefianza y su instruccién por
parte de un profesor de lengua ya que no todos los profesores tienen conocimientos tedricos
y metodoldgicos para afrontar su ensefianza.

En el aula, este objeto de conocimiento parece que todavia tiene cardcter anecdético,
pues de todos es conocida la resistencia de las creencias de los profesores al cambio. As{ las
actividades intencionalmente educativas referidas a la lengua oral no se dan de forma mayo-
ritaria, segiin los resultados de estudios llevados a cabo con estudiantes de primer curso en
el 4ambito de formacién del profesorado (en Vila y Vila, 1994) y que socidlogos y lingiiistas
también han verificado (en Dolz, 1994).

Todos los profesores, pues, no han desterrado sus concepciones sobre la forma natural
de adquirir y desarrollar este c6digo, ni la primacia de la lengua escrita como c6digo mds fia-
ble y tnico que hay que enseifiar y aprender. El escepticismo sigue apoderandose de muchos
que ven la lengua oral, desde el primer nivel de concrecién del Curriculo: “usos y formas de
comunicacién oral”, una diversidad y variedad inabarcable, una metodologia dificil de desa-
rrollar y una evaluacién impracticable al no existir criterios candnicos para llevarla a cabo.
A los alumnos, en consecuencia, se les sigue negando la posibilidad de alcanzar las capaci-
dades necesarias para utilizar la lengua oral como instrumento de expresién y comunicacion,
medio de regulacién de la propia conducta e instrumento de aprendizaje de la propia lengua
y de todo aprendizaje escolar, metas prescritas institucionalmente para la ensefianza obliga-
toria.

No podemos negar a quienes se aferran a la seguridad que les brinda la descripcién del
sistema lingiifstico y el andlisis del texto escrito, que tengamos un marco tedrico dnico para
fundamentar la practica de la lengua oral, sin embargo si se puede ofrecer ya un referente
donde basar unas précticas con muchas posibilidades de eficacia. Los diversos campos te6-
ricos que se pueden englobar en lo que algunos llaman lingiifstica de la comunicacién, o teo-
rias pragmdticas o sociopragmdticas, estdn suministrando las bases para proporcionar el
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paradigma necesario que permitird caracterizar el objeto de conocimiento para el aula. Las
aportaciones de las distintas disciplinas centradas en el uso dan cuenta de unaricay a la vez
desesperante diversidad. Asi, entre otras, la Pragmadtica nos ofrece los principios y mecanis-
mos de la comunicacién no codificada y, por tanto, unos conocimientos imprescindibles para
explicar el uso oral: el principio de cooperacién y las categorias en que se concretiza (Grice),
el principio de relevancia y los efectos contextuales (Sperber y Wilson), el principio de eco-
nomia y la ley de litotes (Ducrot), el principio de cortesia y maximas en que se desglosa
(Leech), el valor ilocutivo de los actos de habla (Austin; Searle), las implicaturas conven-
cionales y no convencionales (Grice) que vienen a corresponderse con las presuposiciones
y los sobrentendidos (Ducrot)... La Lingiiistica del Texto apunta los mecanismos de cohesién
a través de la cual se patentiza la coherencia de los textos, la progresién temaética, la tipolo-
gia textual. El Andlisis de la Conversacion nos proporciona el ttil conocimiento de la toma
de turnos...

A la espera de ese tinico marco tedrico, se proponen, desde distintas perspectivas, todas
ellas fundamentadas en las teorias sefialadas, diversos objetos a ensefiar y aprender en la
clase de lengua oral que se concretizan en contenidos especificos (elementos implicados en
uso oral como cédigo multicanal, géneros orales, principios y mecanismos que rigen los
intercambios orales...) y en contenidos no especificos pues sirven de igual modo para el
aprendizaje de la escritura (mecanismos de adecuacién, modalidades discursivas y formas
lingiifsticas).

En general, el saber y el saber hacer se difumina y se entiende como una combinacién
interrelacionada. El uso y la reflexién sobre €l (la exposicién del alumno al uso lingiifstico
oral real y la dotacién de un lenguaje que le sirva para hablar sobre él) constituyen los sabe-
res especificos de lengua oral que han de desarrollarse en el aula para conseguir la deseada
competencia comunicativa oral. Para llevar a cabo la reflexién los elementos que se sefialan
giran en torno a dos ejes, uno, de cardcter formal o estructural y sociopragmaético o prag-
matico/textual, otro.

El aspecto formal se centra en el nivel del sistema lingiiistico, en sus elementos, estruc-
turas y reglas, pero que no constituye un fin en si mismo (como la tradicional reflexién sobre
el lenguaje) sino que se contempla integrado en el uso y, por tanto, adecuado al aspecto prag-
matico. Este eje que da cuenta del uso como actuacion social estd menos unificado y siste-
matizado por lo que sefialaremos diferentes opciones conceptuales para su tratamiento en el
aula.

Posibles caracterizaciones del objeto

Textos, discursos y géneros orales:

Algunas propuestas diddcticas determinan estos tres conceptos para establecer las cate-
gorfas del uso como contenidos curriculares lingiifsticos orales. Las tres nociones son comu-
nes para determinar la adquisicién de la préctica lingiifstica as{ como los instrumentos que
facilitan dicha adquisicién y la via de progresién o secuenciacion.

Respecto a texto y discurso, no entraremos en el establecimiento de las diferencias exis-
tentes entre ellos pues numerosas son las paginas impresas dedicadas a “tal pasion initil”,
como sefiala Sebastidn Bonilla (en Beaugrande y Dressler, 1997). Texto y discurso pueden
ser considerados sinénimos aunque la perspectiva de uso puede diferenciarlos (texto: objeto
formal cientifico...; discurso: objeto estructural puesto en accion...).
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La diversidad textual (reflejo de la diversidad de acciones) que depende de las decisio-
nes tomadas por el hablante teniendo en cuenta la eficacia (propésito o finalidad comunica-
tiva), la pertinencia (pardmetros extralingiiisticos o espacio comunicativo de la situacién
material de enunciacién y de la interaccidn) y la representacién del objeto del discurso, pre-
senta con todo homogeneidad y, por tanto, pueden tratarse diversos arquetipos, aunque pue-
dan existir caracteristicas lingiiisticas diferentes que les hacen heterogéneos (Pujol, 1994).

Las tipologfas textuales no son consideradas especificamente orales porque de los resul-
tados de las investigaciones del equipo de Bronckart, o con los anélisis realizados de los pro-
totipos textuales de Adam, se desprende que los textos son susceptibles de adoptar las moda-
lidades oral o escrita.

Las diferentes tipologias, opuestas a clases y ambitos de uso (personal, familiar y de
amistades, académico, laboral...), propuestas por Werlich (descripcién, narracién, exposi-
cién, argumentacidn, instruccién), Adam (descripcién, narracién, exposicién, argumenta-
cién, conversacion, instruccion, prediccion, retérica) o Bronckart (discurso tdrico, discurso
en situacidn, narracidn, relato conversacional, discurso interactivo; todas, actualizacién de
las acciones verbales de contar o exponer) destacan que no sélo se trata de yuxtaponer cons-
trucciones sintécticas, sino que debe atenerse a las relaciones semdnticas que se generan
entre ellas, de manera que su contenido resulte adecuado a las situaciones pragmaéticas.

La nocién de género, por otra parte, es preferida en ocasiones porque se estima que el
conocimiento del texto ha de estar contextualizado. Los géneros cristalizan las mediaciones
comunicativas de la interaccién social y estdn constituidos no sélo por tipos de textos sino
también por otros cédigos no verbales que determinan su textualidad. De la misma forma
que el texto puede presentar la forma oral o escrita, los textos en sus contextos integran fun-
cionalmente las cuatro habilidades lingiifsticas aunque hay géneros predominantemente ora-
les o predominantemente escritos (Portillo y Vidiella, 1997).

Los géneros discursivos autogestionados y plurigestionados (dual y plural) son pro-
puestos como usos cuyo andlisis proporciona la modelizacién instrumental para organizar las
actividades de ensefianza que dichos objetos de aprendizaje requieren. Estos vienen defini-
dos (desde la perspectiva bakhtiana) por el contenido que transmiten, la estructura particular
de los textos pertenecientes a ellos y las configuraciones especificas de unidades lingiifsti-
cas. Estas caracteristicas determinan los tres niveles de operaciones lingiiisticas que consti-
tuyen para J. Dolz y B. Schneuwly (1997) las capacidades que deben construirse a lo largo
de la escolaridad para dominar los géneros: contextualizacion, estructuracion discursiva y
eleccion de unidades lingiiisticas.

La contextualizacion requiere de los alumnos precisar la finalidad de la accién verbal,
destinatarios, enunciadores y el espacio y tiempo. Este proceso, por tanto, requiere de ade-
cuacién o sensibilidad sociolingiifstica para seleccionar las formas apropiadas a cada situa-
cién de comunicacién: variedades de lengua de cardcter local (sociales, geograficas, genera-
cionales) o estdndar y variedades funcionales o registros (nivel de formalidad o tenor, te-
ma...).

La estructuracion discursiva requiere, por su parte, el dominio de modelos discursivos
para gestionar con coherencia cada muestra textual.

La operacion de linearizacion precisa conocimientos lingiiisticos que permitan cohe-
sionar con eficacia las distintas partes significativas textuales.
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El similar referente (producciones verbales en una situacién concreta que presentan una
estructura u organizacién determinada) de los tres términos que hemos sefialado para este
primer grupo se traducen en clasificaciones de los hechos de comunicacién oral como tex-
tos orales (L6pez Valero, 1991), discursos orales (Reyzédbal, 1993) o géneros orales (Cuervo
y Diéguez, 1991) y se agrupan generalmente atendiendo a la relacién numérica de emisor y
receptor, a la intencionalidad y a la forma del mensaje.

Funciones pragmdticas y habilidades comunicativas:

Desde una perspectiva funcional y comunicativa, M. J. del Rio (1993) propone como
marco conceptual para delimitar y analizar los contenidos orales las habilidades comunica-
tivas de cardcter plurifuncional que concretizan las cinco funciones pragmadticas (Informar,
Obtener informacion, Regular accion, Gestion de la Comunicacion y Formulas Sociales y
Metalingiiistica) seleccionadas por su idoneidad con las edades cronoldgicas de los alumnos
de las etapas de Educacién Primaria y Secundaria (aunque esté concebido en rigor para
Secundaria) y por el contexto del aula al que van destinadas (caso de la funcién metalin-
giifstica). El componente formal no lo desdefia pero en términos no de correccién sino de
adecuacién a las habilidades comunicativas.

Desde el doble plano de la produccién y la comprensidn, las habilidades comunicativas,
cercanas a los “actos de habla” de J.L. Austin (1962), constituyen en esta conocida y cohe-
rente propuesta, un sistema abierto de categorfas para desarrollar la lengua oral. Asimismo
estos componentes conceptuales sirven para articular la progresién y la préctica o nivel di-
déctico de las actividades.

Elementos contextuales:

J. M. Cots (1995), desarrollando el concepto competencia comunicativa y situdndose en
una competencia comunicativa oral relacionada con unas variedades concretas de lengua y
con unos conocimientos y habilidades especificas en relacidon con una competencia comuni-
cativa escrita, propone la nocién de contexto (entendido en sentido amplio: contexto socio-
cultural, contexto discursivo y contexto psicolégico, que vienen a coincidir con los compo-
nentes de la competencia comunicativa de Canale) para organizar los contenidos pedagdgi-
cos en el aula. A. Tusén (1991), desde la sociolingiifstica y mas concretamente desde la etno-
graffa de la comunicacién, siguiendo a Hymes, expone de forma exhaustiva los elementos
contextuales que dan significado al hecho de habla, y a todo acto comunicativo. Los ele-
mentos propuestos para que el hablante refloxione sobre el habla y los discursos orales que
se producen en el acto de habla son los siguientes:

—Situacién: localizacién espacial, temporal y espacio psicosocial de la interaccién.

—Participantes: caracteristicas socioculturales (status, papeles, bagaje de conocimien-
tos, etc.) y relaciones mutuas de los actores o interlocutores.

—Finalidades: metas u objetivos y resultados de la interaccién.

—Secuencias de actos: organizacién y estructura de la interaccién, en fondo y forma.
—Clave: grado de formalidad y estructura de la interaccidn.

—Instrumentos: canal (audiovisual), variedades de habla y elementos cinésicos y pro-

xémicos.
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—Normas: normas de interaccién que regulan la toma de la palabra y normas de inter-
pretacién o mecanismos que permiten la inferencia para interpretar las intenciones de
los interlocutores.

—Formas: tipo de interaccién (conversacién espontdnea, entrevista, clase magistral,
etc.) y su organizacion en secuencias discursivas (expositiva, narrativa, dialogal, etc.).

De lo tratado hasta aqui, a modo de resumen, deseamos subrayar las siguientes ideas
sobre las dos realidades de la lengua oral en el aula (figura 1):

1. La practica de la interaccién en el aula es condicién bésica para que el alumno pueda
desarrollar su cognicién y comprender los distintos contenidos escolares. Por lo que
el profesor ha de promover el habla en el aula.

2. Cualquier prictica de interaccién no produce los efectos sefialados. Por lo que el pro-
fesor ha de esforzarse en que se utilice en su aula el habla no s6lo como herramienta
comunicativa sino también como herramienta psicoldgica y cultural, ya a través de la
interaccién profesor - alumno ya a través de la interaccidén alumno - alumno.

3. La utilizacién de este instrumento para aprender es mas necesaria, desde una dptica
lingiifstica, por cuanto el instrumento constituye a la vez el objeto de conocimiento.

4. El objeto se cifra en el uso oral como una suma de saberes formales que ofrece el sis-
tema y saberes pragmadtico/textuales que ofrece la actuacidn. Estos saberes desde las
propuestas diddcticas se determinan en diversos conceptos a ensefiar y aprender: tex-
tos, discursos, géneros; funciones pragmaticas y habilidades comunicativas; elemen-
tos contextuales. En cualquier caso, se entiende que para dominar estos conceptos ha
de darse la practica y la reflexién del uso oral.

LA LENGUA ORAL EN EL AULA:
DOS REALIDADES DE UN UNICO FENOMENO

Interaccién Sistema
/\ | ... como Textos, Discursos y Géneros
Profesor-Alumno Alumno-Alumno
... de los Contenidos Curriculares | ... como Funciones y Habilidades
... del Uso Lingtiistico Oral [ ... como Elementos Contextuales
Actuacion
Figura 1
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3. CONSECUENCIAS DIDACTICAS
Para la investigacion

Es indudable que la literatura sobre las dos caras de ese unico fendmeno que es la len-
gua oral en el aula estd permitiendo a la Didactica de la Lengua establecer las condiciones
de intervencidn en el aula con el fin de transformar las practicas de lengua oral y mejorarlas.
Sin embargo, como adelantdbamos en la introduccién, aunque las aportaciones sobre el dis-
curso en el aula son muchas e importantes: puramente lingiifsticas, psicolégicas y psicoldgi-
cas educacionales, socioldgicas y sociolingiifsticas y educativas (Van Dijk, 1997), asf como
las aportaciones sobre los usos orales proporcionadas por las disciplinas sociopragmaticas,
todavia estdn por aparecer investigaciones, desde la escuela, que relacionen el discurso en el
aula con el objeto de conocimiento lingiiistico oral.

La necesidad de estudios en este sentido estriba, por un lado, en la peculiaridad que pre-
senta el drea de lengua, a diferencia del resto de las dreas de conocimiento, ya que el conte-
nido, la lengua oral en este caso, coincide con el mediador que interrelaciona los otros dos
elementos didécticos. Asf, el instrumento de transmision entre emisor/docente y receptor/dis-
cente no puede desgajarse del mismo contenido transmitido, que es a la vez mensaje y c6di-
go’. Por otro, la indagacidn en el aula es de incalculable valor para la Didéctica de la Lengua
centrada en la préctica y en el andlisis de los problemas didécticos (en este sentido, las pro-
puestas didécticas adolecen hasta ahora de un referente real que estimamos necesario).
Aunque la necesidad de conocer la préctica por parte de la diddctica no suene a nuevo
(Besson y otros, opus cit.), conviene recordarlo.

Para la Formacion del Profesorado

En el dmbito de formacidn inicial del profesorado, se impone ofrecer a los alumnos line-
as de reflexién sobre la importancia del lenguaje y la interaccién en el aula para la cons-
truccién del conocimiento y el aprendizaje de la lengua oral. Por tal motivo parece razona-
ble utilizar en las aulas universitarias una metodologfa que tenga en cuenta una interaccién
que se parezca a la discusién real y ofrecer, ademads, la posibilidad de hacer cosas con la len-
gua oral en situaciones comunicativas formales ya que en la institucién universitaria, la par-
ticipacién activa en esas intervenciones formales es fundamental para la adquisicién de las
reglas y aspectos comunicativos en general, y de los discursos en particular: “no es ensefia-
ble lo que se ensefia porque no se hace aprendible segiin se ensefia”.

Asimismo, en los centros de formacién del profesorado es obligado sustituir las ideas o
representaciones inafortunadas que estdn negando en la préctica el protagonismo de la len-
gua oral. Consecuentemente, tendremos que favorecer la aprehensién de conocimientos ted-
ricos y metodoldégicos que permita a los alumnos concebir la lengua oral como una mani-
festacion de la lengua de cardcter universal y primordial en la vida social, anterior y mds
frecuente que la lengua escrita e inestimable como base de todo proceso de ensefianza y
aprendizaje, y asi asegurar su futuro tratamiento en la escuela en términos de igualdad con
la escrita.

(3) Las ciencias, por ejemplo, si cuentan con estudios en este sentido (Lemke, 1997; Wells, 1996), asimismo exis-
ten algunas notables investigaciones sobre el discurso relacionado con otros contenidos lingiiisticos (Besson y
otros, 1996).
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En estos contextos formativos, se ha de proporcionar a los futuros profesores las apro-
ximaciones a ese marco tedrico que se va perfilando y que, como hemos destacado al des-
cribir la lengua oral como objeto de conocimiento en el aula, gira en torno a dos ejes con-
ceptuales. Sobre el primero, formal o gramatical, del mismo modo que sucede en la escuela,
desde la filologia se les forma, pero no se puede decir lo mismo en cuanto al segundo, fun-
cional y pragmadtico. Nuestros alumnos adolecen de esa formacidn lingiiistica, lo que estd
provocando que el profesorado de Didactica de la Lengua invierta un tiempo y esfuerzo
superior al deseado y esperado. Tal circunstancia constituye un obstdculo para conseguir los
objetivos didacticos, pues los programas han de cambiarse para adaptarse a esa necesidad del
alumnado.

Serfa rentable para la formacién didactica de los futuros maestros que las carencias alu-
didas desaparecieran, pues no parece prudente que sea el profesorado de nuestra drea quien
aborde en extension y profundidad cuestiones de esa fndole.

Para la practica educativa

Al contemplar la lengua oral desde su doble vertiente como se ha hecho aqui, la inte-
raccion verbal oral se manifiesta como la premisa mayor de la que ha de partir la ensefianza
y el aprendizaje en general, y la ensefianza y el aprendizaje del uso oral, en particular. En
esta linea se manifestaba N. Sal6 (1990):

“El mestre ha d’establir el tipus d’interaccié més adequada en relaci6 a
I'ensenyar i a I'aprendre, per tal de transformar la qualitat de I"ts de la llen-
gua i de la comunicacié6 a I'escola” (233)

Para conseguir, en consecuencia, ensefianzas y aprendizajes exitosos, el profesor habrd
de promover en las clases el habla y hacer consciente al alumno de la oportunidad de utili-
zar estrategias discursivas para aprender y no desechar éstas aunque al principio presenten
una forma no correcta, pues siempre que permitan reflexionar serdn adecuadas y por tanto,
aceptables en estos contextos donde aprender es la meta y la razén de ser de su existencia.

El habla no sélo tiene una funcién expresiva y comunicativa, sirve para articular el pen-
samiento y facilitar el desarrollo y la comprensién de los procesos mentales. El habla para
pensar, investigar e imaginar son finalidades que la préictica debe tener presente y para ello
resulta imprescindible valorar la naturaleza del marco comunicativo que se produce en la
realidad del aula.

Un discurso competente es imprescindible para toda la ensefianza pero al sobrevenir de
toda ensefianza un aprendizaje incidental de cardcter lingiiistico oral, la responsabilidad lin-
giifstica no se circunscribe al profesorado de lengua. Es tarea de todos cuidar el marco comu-
nicativo, analizarlo y planificarlo.

La oportunidad de tener el marco comunicativo como instrumento al servicio del apren-
dizaje lingiifstico, del aprendizaje del uso oral, ha hecho que se proponga como método de
conocimiento del uso oral y de reflexién para mejorarlo (Tusén, opus cit.; Nussbaum, 1994).
En el aula se produce un material auténtico de gran potencialidad didactica ya desde las
situaciones comunicativas que se dan en la clase de lengua ya desde las situaciones comuni-
cativas que se dan en el resto de las clases, pues se crea un escenario comunicativo donde se
constata qué hacemos al hablar y qué discursos orales se utilizan.

104



Para finalizar, insistir, por una parte, en la exigencia que tienen los profesores de lengua
de planificar seriamente la lengua oral y precisar los aspectos que hay que tratar en el aula y
c6mo llevarlos a cabo a través de actividades de andlisis o reflexién y de produccién, por lo
que suscribimos las palabras de M.D. Abascal (1997). Respecto al andlisis, cabe recordar la
conveniencia de proponer al alumnado textos orales reales y no escritos. Sobre este particu-
lar, se cuenta ya con muestras de andlisis lingiifsticos de textos orales reales de gran valor
para el profesorado de lengua, sobre todo de niveles superiores (en Cuadernos de Lengua
espaiiola, 1997). Afortunadamente también, alguna gramadtica ha salido al mercado espafiol
exponiendo cémo los hablantes organizan su mensaje para producir distintos textos y c6mo
se concretan éstos en producciones lingiifsticas (Lo Cascio, 1998). Y por otra, insistir tam-
bién en el control y reflexién de lo que la teorfa nos ofrece pues no pocos de sus conceptos
por viejos o por complejos podrian negar importantes debates abiertos y aplicaciones meca-
nicas que la experiencia en la clase de lengua desaconseja.
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