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Resumen

El objetivo de esta contribucién es caracterizar
el estado actual de la ensefianza de los géneros
orales en el nivel secundario en la ciudad de Ro-
sario (Santa Fe, Argentina), desde la perspectiva
tedrico-metodoldgica del interaccionismo socio-
discursivo. El anilisis de entrevistas de investi-
gacion con docentes de ese nivel educativo y la
observacién de clases en escuelas publicas y pri-
vadas de esa ciudad muestra que los estudiantes
aprenden principalmente géneros escritos en
actividades de lectura. Esta realidad del trabajo
docente resulta coincidente con las concepciones
de los ensefiantes, para quienes la ensefianza de
los géneros orales no constituye un aspecto cen-
tral de su trabajo. De esta manera, se releva un
desfasaje entre los lineamientos curriculares con
respecto al trabajo realizado e interpretado por
los docentes.

Palabras Clave
Andlisis del trabajo docente; desfasaje; géneros orales;
interaccionismo sociodiscursivo; nivel secundario.

Abstract

The aim of this contribution is to characterize the
current state of oral genre teaching at the secon-
dary level in the city of Rosario (Santa Fe, Argen-
tina), from the theoretical and methodological
perspective of socio-discursive interactionism.
Analysis of research interviews with teachers at
this educational level and classroom observations
in public and private schools in the city show that
students primarily learn written genres through
reading activities. This reality of teachers” work
coincides with their own conceptions, for whom
the teaching of oral genres is not a central aspect
of their work. Thus, a gap is revealed between
curricular guidelines and the work carried out
and interpreted by teachers.

Keywords
Analysis of teaching work, oral genres; phase shift;
secondary level; socio-discursive interactionism.
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1. Introduccién

En Argentina, la reforma educativa de 1993,
organizada por la Ley Federal de Cultura 'y
Educacion N° 24.195, predefini6 para el espacio
curricular Lengua y Literatura en el nivel secun-
dario la ensefianza de un bloque de contenidos
denominado “Lengua oral”, cuya especificidad
lo diferenciaba de los bloques “Lengua escrita”,
“Literatura” y “Reflexién metalingiiistica”. Las
finalidades globales de formacién se orientaban
principalmente al desempefio oral publico de los
estudiantes.

A partir de la Ley de Educacién Nacional N°
26.206 (2006) —que modificé la estructura del
sistema educativo y extendi6 la obligatoriedad
al nivel secundario— el eje especifico de con-
tenidos se reconceptualizé como educacién en
“comprensién y produccién oral” (ciclo bésico)
y “comprensién y produccién de textos orales”
(ciclo orientado).

De este modo, desde la década del 90’, el marco
regulatorio argentino defini6é un encuadre ex-
plicito para el desarrollo de la capacidad discur-
sivo-textual oral de estudiantes secundarios que
comprende el conocimiento de géneros orales
formales, como la exposicidn oral, el debate, la
entrevista.

Sin embargo, la ensefianza de los géneros orales
sigue ocupando un lugar marginal como compo-
nente curricular y, en general, estos no constitu-
yen “un objeto escolar auténomo, diferente del
escrito” (Bronckart, 2007, p. 160).

Este estado de situacién, que ha sido registrado
en paises como Suiza, Espaia, Brasil, Colombia,
Chile, entre otros, se replica en Argentina pese a
la vigencia del proyecto educativo de desarrollo
de capacidades orales (Navarro, 2023a, 2025).

La investigacion sobre la ensefianza de los géne-
ros orales en el nivel secundario (Rosario, Santa
Fe, Argentina), en la que se basa esta contri-

bucién, se organiza en torno a tres preguntas:
¢qué géneros de textos orales prescriptos como
objetos de ensefianza en el nivel secundario
efectivamente se enseflan? ;como? y sdesde qué
marcos de referencia?

En este articulo nos centraremos en la pregunta
que procura conocer la realidad de la ensefianza
de los géneros orales en la escuela secundaria, a
partir del analisis de la puesta en relacion entre
lo prescripto en los documentos curriculares
actuales, las concepciones que docentes en ejer-
cicio manifiestan en entrevistas de investigacién
y la realidad concreta de las clases observadas.

2. Marco tedrico

El interés por la oralidad como practica lin-
giiistica y metalingiiistica plurisemidtica (Nava-
rro, 2024) que se concretiza en géneros formales
e informales, y su ensefianza en el nivel secunda-
rio, parte del cruce de dos campos disciplinares
desde el marco tedrico-metodolégico del inte-
raccionismo sociodiscursivo (en adelante ISD)
(Bronckart, 2004, 2013, 2022): la Did4ctica de las
lenguas y las Ciencias del lenguaje.

ELISD concibe el lenguaje como una actividad
verbal articulada a un marco social, cuya adqui-
sicién y desarrollo supone, desde una perspecti-
va vygotskiana, el factor principal de desarrollo
humano (Bronckart, 2013). Por eso se interesa
por las acciones formativas, especialmente las
que ocurren en la actividad colectiva escolar, y
propone una linea de analisis del trabajo docente
(Bronckart et al., 2004; Bronckart, 2007, 2010;
Riestra, 2008, 2010).

La perspectiva de andlisis del trabajo docente del
ISD adopta conceptos y métodos de la ergono-
mia para analizar el trabajo como una actividad
propia de la especie humana: altamente organi-
zada, diversificada en tareas, situada en un espa-
cio-tiempo y compuesta por tres dimensiones
que constituyen tres componentes del analisis
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(el trabajo prescripto, el trabajo representadoy el
trabajo real) (Bronckart, 2007, 2010).

La dimensién del trabajo prescripto refiere a lo
planificado y predefinido en documentos institu-
cionales (Bronckart et al. 2004; Bronckart, 2007)
que indican, a través del lenguaje, lo que el tra-
bajo debe ser. En el caso del trabajo docente, esta
dimensién se textualiza en disefios curriculares,
planificaciones docentes, secuencias didicticas,
entre otros géneros profesionales.

El trabajo real es el realizado en un determina-
do contexto sociohistérico (Riestra, 2010) cuyo
analisis produce conocimiento situado acerca de
“las caracteristicas efectivas de las diversas tareas
realizadas por los trabajadores en una situacién
concreta” (Bronckart, 2007, p. 171). Por su
parte, la dimensidn del trabajo representado deli-
mita el punto de vista de los trabajadores sobre
su propio actuar y orienta la comprensién del
trabajo efectivamente realizado en el contexto de
una clase (Bronckart, 2010).

De este modo, las investigaciones sobre el
trabajo de ensefianza permiten conocer lo que
sucede en las pricticas concretas y examinar sus
diferencias con el trabajo prescripto (Bronckart,
2007), a partir de la observacién de las con-
ductas verbales de los ensefiantes en clases y en
entrevistas dirigidas de investigacion (Riestra,
2008), asi como del analisis de los textos escritos
institucionales que predefinen el actuar docente.

La delimitacién del estudio a la ensefianza de los
géneros orales se fundamenta en la centralidad
que la categoria género presenta en las Ciencias
del lenguaje en general, y en la linea del ISD, en
particular, debido a que para este enfoque la per-
sona humana se configura en el proceso general
de apropiacién y dominio de los géneros orales y
escritos, definidos como unidades comunicativas
globales articuladas con el actuar verbal (Bronc-
kart, 2007).

3. Disenio metodologico

De acuerdo con las tres dimensiones que
componen la actividad de trabajo, el disefio
metodoldgico para investigar la ensenanza de los
géneros orales en el nivel secundario en Rosario
delimita tres conjuntos de datos:

1. Textos escritos oficiales que predefinen el ac-
tuar docente para la ensefianza de la lengua
materna (trabajo prescripto);

2. Textos orales de dieciséis entrevistas de in-
vestigacién con ensefiantes (trabajo represen-
tado) y

3. Textos orales de la interaccion docente-estu-
diantes en dieciséis clases observadas (traba-
jo real).

La poblacién objeto de estudio se compone de
nueve escuelas secundarias publicas y privadas
de distintas zonas de influencia de la ciudad de
Rosario (Santa Fe, Argentina), como se muestra
en la Tabla 1

Para la recoleccién de los datos se utilizan méto-
dos de la ergonomia, como documentos, obser-
vacion y entrevistas de investigacion (Bronckart
et al., 2004; Bronckart, 2007, 2010; Riestra,
2008). Con respecto a la dimensién del trabajo
real, se realizan observaciones no participantes
(De Tezanos, 1998), con registro etnogréfico y
toma de notas manual de los aspectos contextua-
les de las clases, ademads de grabacién de audio de
los enunciados de docentes-grupo de estudiantes
y su posterior transcripcién ortografica
(Blanche-Benveniste, 2005).



Oralidad-es. Vol. 12. Afio 2026. E- ISSN: 2539-4932.

Tabla 1.

Poblacién

Zona de influencia Escuelas publicas (5) Escuelas privadas (4)
Centro A (3 ensefiantes) D (2 ensefiantes)

B (2 ensefiantes)

C (2 enseflantes)
Norte E (2 ensefiantes) F (1 ensefiante)

G (1 ensefiante)

Sur H (1 ensefiante) I (2 ensefiantes)
Ensefiantes 10 6

Fuente: Elaboracién propia.

En su anilisis se combinan procedimientos
desarrollados por el interaccionismo sociodis-
cursivo —analisis de contenido y textual de los
textos escritos de los documentos curriculares
y de los textos orales de clases y entrevistas
(Bronckart, 2004, 2007, 2010, 2013, 2022)— con
instrumentos que surgen de investigaciones
realizadas en Argentina desde ese marco tedri-
co-metodolégico. Especificamente, los trabajos
de Riestra (2008, 2010) sobre las consignas de
tareas colocan la consigna como procedimien-
to metodoldgico para investigar la interacciéon
sociodiscursiva de la clase.

En primer lugar, se analizan los lineamientos
oficiales formulados en seis documentos curri-
culares (nacionales y provinciales, caso Santa
Fe) respecto de la ensefianza de los contenidos
de comprensién y produccién oral y, especifica-
mente, de los géneros orales en el espacio curri-
cular Lengua y Literatura. En segundo lugar, se
realizan entrevistas de investigacion con dieci-
séis ensenantes en ejercicio que se desempefian
en nueve escuelas secundarias (cinco publicas y
cuatro privadas) de Rosario con el fin de cono-
cer su interpretacion acerca de la ensefianza de
la lengua materna, en general, y de los géneros
textuales orales, en particular. Por dltimo, se
observan clases de los docentes previamente
entrevistados (dieciséis clases) a los fines de

conocer y comprender la realidad de las practicas
concretas de ensefianza.

Tanto los textos escritos de los documentos
prescriptivos como los textos orales de las clases
y las entrevistas, en tanto productos empiricos
de la actividad de lenguaje, son analizados en su
contenido (Bronckart, 2007) y en su estructu-
racién interna a partir del modelo técnico de la
arquitectura textual del ISD (Bronckart, 2004,
2013, 2022).

El anilisis global del contenido (Bronckart, 2007)
de los documentos oficiales pone en evidencia
los géneros que son definidos como contenidos

a ensefiar en el eje especifico de comprensién y
produccién oral. En el caso de las entrevistas, se
relevan los contenidos curriculares que los do-
centes consideran prioritarios y el lugar asignado
a los géneros orales. El analisis de la interaccién
docente-grupo de estudiantes, concretamente

de las consignas de tareas, permite establecer los
contenidos que se privilegian y los géneros orales
que se presentan como objetos de ensefianza en
las clases observadas.

El andlisis textual se basa en los tres niveles del
modelo técnico de organizacién textual del ISD:
infraestructura general, mecanismos de textua-
lizacién y mecanismos de posicién enunciativa.
El nivel de la infraestructura es “un componente
relativo al contenido temdtico semiotizado” y a
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su organizacién discursiva (tipos discursivos y
modos de articulacién) (Bronckart, 2013, p. 42).
El analisis de la organizacién discursiva permite
identificar los tipos de razonamientos que se
ponen en juego en funcién de la ensefianza de
los géneros orales.

El nivel intermedio engloba los mecanismos de
textualizacién (de conexién y de cohesién nomi-
nal) que estructuran los elementos constitutivos
del contenido temético (Bronckart, 2013). Estos
mecanismos crean series isotopicas “que contri-
buyen a establecer la coherencia temdtica” debido
a que organizan la progresién y la reactivacién
de las unidades de representacién semiotizadas
en un texto (Bronckart, 2004). En particular,

el andlisis de los mecanismos de cohesién que
recuperan el referente géneros orales muestra el
grado de especificidad técnico-profesional con el
que son abordados.

Por su parte, la asuncién del compromiso
enunciativo se presenta principalmente en dos
dimensiones, la distribucién de las voces y las
marcas de modalizacién, a través de mecanis-
mos cuya funcién es el mantenimiento de la
coherencia pragmdtica (Bronckart, 2004). En su
indagacion, se hace foco en las modalizaciones
pragmaticas que son las que expresan las facetas
de la responsabilidad enunciativa, especifica-
mente las capacidades de accion (poder hacer), la
intencidn (querer hacer) y las razones para actuar
(deber hacer) (Bronckart, 2004, 2022).

En el caso especifico de los textos orales de las
clases se delimita como unidad de anélisis gene-
ral, la interaccién docente-grupo de estudiantes,
y como unidad de andlisis particular, la consigna
de tareas que constituye el lugar de mediacién de
la ensenanza y “discrimina las acciones de la ac-
tividad con sus metas especificas” (Riestra, 2008,
p. 126). En su carécter de instrumento que media
la realizacidn de la tarea escolar, la consigna
constituye “un aspecto decisivo del trabajo real
de los ensefiantes” (Bronckart en Riestra, 2008, p.
22).

Riestra distingue dos tipos de consignas: pla-
nificadas en sentido estricto y ampliadas o en
sentido amplio. Las consignas estrictas son los
segmentos de texto que definen y dan inicio a

la actividad de la clase (Riestra, 2008, p. 132), es
decir, los enunciados en los que los ensenantes
presentan “una actividad para guiar la clase”
(Bronckart en Riestra, 2008, p. 22) e indican la/s
tarea/s que debe/n realizar los estudiantes.

La consigna ampliada o en sentido amplio refie-
re a las reformulaciones de las consignas estric-
tas que los docentes realizan en la interaccién
de la clase. Son aclaraciones y precisiones que se
formulan con posterioridad a la verbalizacién
inicial de la consigna estricta, a la que “encua-
dran y comentan” (Riestra, 2008, p. 133).

La identificacién de las consignas estrictas y
ampliadas en las interacciones verbales entre
docentes-estudiantes y su posterior analisis per-
miten formalizar los objetos de ensefianza que
circulan en las clases observadas y examinar el
modo como son presentados a los alumnos.

En la tabla 2 se sistematiza el disefio metodologi-
co de la investigacién.
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Tabla 2.
Disefio metodolégico

Componentes del
analisis del trabajo
docente

Conjunto de datos

Unidades de ana-
lisis

Métodos de la ergo-
nomia para recolec-
tar los datos

Procedimientos
para el analisis de
los datos

Trabajo prescripto

Extractos de seis do-
cumentos curricula-
res (cuatro nacionales
y dos provinciales)

Texto escrito del do-
cumento curricular

Documentos

Andlisis de contenido
(Bronckart, 2007)

Andlisis textual
(Bronckart, 2004,
2013, 2022)

Trabajo representado

Dieciséis entrevistas
de investigacién

Enunciados de los
enseflantes en el texto
oral de las entrevistas

Entrevista de investi-
gacién

Andlisis de contenido
(Bronckart, 2007)

Andlisis textual
(Bronckart, 2004,
2013, 2022)

Trabajo real

Dieciséis clases de
nivel secundario
(Rosario, Santa Fe)

Enunciados de los en-
seflantes en los textos
orales de las clases
observadas (interac-
cién docente-grupo
de estudiantes)

Observacién no
participante (De
Tezanos, 1998)

Registro etnogréfico
con toma de notas
manual de datos
contextuales (De
Tezanos, 1998)

Grabacion de audio
de la interaccién
verbal docente-es-
tudiantes en clase y
transcripcién orto-
gréfica (Blanche-Ben-
veniste, 2005)

Anilisis de contenido
(Bronckart, 2007)

Andlisis textual
(Bronckart, 2004,
2013, 2022)

Anilisis de las
consignas de tareas
(Riestra, 2008, 2010)

Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis de contenido y textual (Bronckart,
2007) de los tres conjuntos de datos, que co-
rresponden a las tres dimensiones del trabajo
humano, indaga el trabajo profesional entre

lo prescripto y lo realizado en las clases, con
especial interés en conocer lo real del trabajo en
el sentido de lo efectivamente enseniado. En esta
contribucién, en razén de su objetivo, se pre-
sentan resultados a partir del analisis global del
contenido de los tres conjuntos de datos y de su
puesta en relacién.

Para contrastar los ajustes y desajustes entre los
componentes del trabajo docente se considera
qué géneros orales definidos como contenidos a
ensefar en los documentos curriculares efectiva-
mente se ensefian en clases de nivel secundario
en Rosario y qué estatus asumen en las represen-
taciones y acciones docentes.
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4. Resultados e
interpretacion del analisis
del trabajo docente en sus
tres dimensiones

4.1. La ensenanza de la oralidad
y de los géneros orales segun los
documentos curriculares

Las investigaciones realizadas en Argentina
sobre la dimensién prescriptiva de la ensefianza
de la oralidad y los géneros orales (Bustamante,
2023; Magadan, 2018; Navarro, 2022, 2023a,
2025; Padilla, 2021) permiten reconstruir la
historia de su ensefianza en cuatro etapas que
abarcan desde finales del siglo XIX hasta co-
mienzos del siglo XXI. El corpus de textos
analizados incluye leyes nacionales, documentos
curriculares y libros de textos para la ensefianza
de la lengua materna.

1. El periodo fundacional, a fines del siglo XIX,
se centra en la enseflanza de la ortologia, es
decir, se orienta al aprendizaje de la pro-
nunciacién correcta de las palabras. En el
contexto de unificacién nacional, organizado
por la Ley de educacién comun N° 1420, se
proponen practicas de lectura en voz alta'y
recitaciones.

2. La oralidad secundaria, en términos de Zum-
thor (1991), caracteriza a la segunda etapa,
correspondiente al siglo XX, debido a que
la ensenanza de la oralidad se encuentra
dominada por la escritura. Por lo tanto, se
presenta como un contenido secundario
o segundo: el texto literario se erige como
modelo y punto de partida para la ensefianza
de la oralidad. Los estudiantes construyen
didlogos escritos, recitan poemas, leen en
voz alta y resumen oralmente obra escritas.
En esas practicas se privilegia la ensefianza
de la variedad estindar de la lengua oral y

escrita. Sobre el final de esta segunda etapa,
en la década de 1980, comienza el proceso
de renovacién de la ensefianza de la expre-
sién oral a partir de la adopcién de enfoques
discursivos y textuales.

3. La institucionalizacion de la ensefianza de la
oralidad se concreta a partir de la Ley Federal
de Educacién (Ley 24.195), sancionada en
1993. Los documentos curriculares naciona-
les y jurisdiccionales elaborados durante ese
proceso de renovacién curricular regulan
la ensenanza de un bloque de contenidos
denominado “Lengua oral” para la asignatura
Lengua y Literatura.

4. La continuidad y renovacion de la ensefianza
de la oralidad se produce en el marco de la
promulgacién de la Ley de Educacién Nacio-
nal (N° 26.206) en 2006. En los documentos
curriculares nacionales y jurisdiccionales,
derivados de ese proceso, se define la ense-
nanza de un eje de saberes para desarrollar la
comprension y produccién de textos orales
por parte de los estudiantes.

En las dos primeras etapas se ensefian retazos

de oralidad (Magadan, 2018) a partir de textos
literarios que se recitan, se leen en voz alta, se
resumen. En esas practicas el eje de formacién es
la lengua oral estindar debido a que se prioriza
la pronunciacién correcta. El tratamiento de la
oralidad refiere, entonces, a “la buena entona-
cién al leer; algo asi como asociar la oralidad
con la fonética y la fonologia o con la retérica
de la exposicién oral, teniendo en cuenta ciertas
normas’ (Jurado Valencia en Rodriguez Luna,
2015, p. 89).

En las dos tltimas etapas, en cambio, se institu-
cionaliza el desarrollo de capacidades discursi-
vo-textuales orales para el desempefio publico de
los estudiantes. Esa continuidad de la ensefianza
de la oralidad presenta un pasaje del enfoque
comunicativo y funcional en los afios 90’, a la
adopcidn en 2006 de una perspectiva sociocultu-
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ral para la ensefianza de la lengua y la literatura (Bustamante, 2023). Este pasaje se visualiza no solo
en la modificacién del nombre del eje que organiza los saberes comunes a ensefiar (de “lengua oral” a
“comprensién y produccién oral”), sino también en sus contenidos. En la regulacién vigente, como
expone Magadan,

“(a)...se da tanto lugar al habla espontdnea (conversaciones, discusiones) como a oralidad planificada
(exposiciones orales, debates, etcétera); (b) se contempla el trabajo tanto en torno a las habilidades de
escucha comprensiva y critica como a las habilidades de produccion oral; (¢) se consideran los recursos
de la comunicacién verbal, paraverbal y no verbal; (d) se vincula la oralidad con la recepcién critica
en los medios de comunicacién” (2018, p. 318).

El anilisis de seis documentos curriculares nacionales y jurisdiccionales (caso Santa Fe), que corres-
ponden a los periodos que hemos denominado institucionalizacion y continuidad de la ensefianza de la
oralidad, muestra que la finalidad de la ensefianza es el desarrollo de un saber hacer que les permita a
los estudiantes participar en instancias de produccién y comprensién oral de caricter principalmen-
te formal. Se incluyen como contenidos curriculares a ensefiar, géneros de la oralidad “elaborada”
(Blanche-Benveniste, 2005) que se relacionan con contextos ptublicos e institucionales de participa-
cién, como se muestra en la tabla 3.

Tabla 3.
Géneros orales prescriptos como objetos de ensefianza (periodo 1995-2017)

Documentos Fuentes para CBC parael Nucleos de Diseiio cu- Nucleos inter-

oficiales la transforma- | nivel polimodal | aprendizajes rricular para disciplinarios
cién curricular | (1997) prioritarios la educacién de contenidos
(1996) (2011, 2012) secundaria (2017)

(2014)

Géneros orales | Debate Debates publicos | Debate Debate Conversacién
Exposicién oral | Exposicién oral | Exposicién Exposicién Debate
Entrevista Entrevista Entrevista Entrevista Exposicién
Conversacién Encuesta Conversaciéon Conversacién
Conferencia formal

Fuente: Elaboracién propia.

En resumen, desde hace mas de treinta afios, con el objetivo de transformar el dominio del lenguaje
por parte de los estudiantes, el trabajo prescripto en documentos oficiales indica para el contexto
escolar “trabajar lo que no se aprendia si no se ensefiaba en la escuela, como un debate, una confe-
rencia, una entrevista, es decir, géneros ptublicos y formales” (Dolz en Navarro, 2023b, p. 7).
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4.2. La ensefianza de la oralidad y los géneros orales segun el punto
de vista docente

Para la ergonomia, perspectiva en la que se inscribe la linea de analisis del trabajo docente adoptada
en esta contribuciodn,

“...la actividad de los trabajadores es lo que hacen y su experiencia al hacerlo, lo que se entiende tanto
a través de enfoques de observacion y medicion del comportamiento, como a través de enfoques des-
tinados a garantizar que los operadores verbalicen sus propias representaciones de las situaciones de
trabajo” (Bronckart, 2010, p. 73).

Del andlisis de contenido (Bronckart, 2007) y textual (Bronckart, 2004, 2013, 2022) del conjunto de
dieciséis textos orales de las entrevistas de investigacion realizadas con docentes en ejercicio en el
nivel secundario en Rosario, se accede a sus representaciones sobre la ensefianza de la lengua mater-
na, en general, y de los géneros orales, en particular (Navarro, 2023a).

Como se observa en la tabla 4, la mayor parte de los docentes entrevistados no percibe como un
aspecto central de su trabajo la ensefianza de los contenidos del eje “En relacién con la comprensién
y produccién oral” (2 menciones en 16 entrevistas), que forma parte tanto de documentos nacionales
como provinciales (Santa Fe).

Tabla 4.
Concepciones sobre los contenidos curriculares mds importantes en la ensefianza de la lengua

Comprension y produccion oral Ne de entrevista Total

La escucha 7
(Escribir y) hablar 15 2

Lectura y comprension escrita

La lectura y la escritura 4,6
La comprensién de texto y la produccién de texto 8
Comprensién lectora 10
La lectura de textos informativos y argumentativos 12 3
La comprension lectora y el desarrollo de la critica 13
El acceso a distintos géneros discursivos (lectura y escritura) y la 16
reescritura
Escribir (y hablar) 15
Literatura
Interpretacién textual de textos literarios y escritura 14

10
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Reflexion sobre el lenguaje

La gramatica en uso y el placer de la lectura 1

La coherencia y la cohesién. La ortografia 2

Ortografia, vocabulario, estructuras gramaticales 9 6
La reflexién metalingiiistica a partir del uso de la lengua 11

La conciencia de la eficacia comunicativa de producciones oralesy | 3,5

escritas

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, del andlisis de las entrevistas se desprende que los ensefiantes se representan la orali-
dad como una “herramienta para aprender” otros contenidos: “La oralidad estd presente en las clases
de lengua en el momento que das literatura, en el momento en que leen, en el momento en que
producen textos” (entrevista 14).

En el relevamiento de reflexiones de docentes en foros de debates sobre experiencias de trabajo con
la oralidad, realizado por Magadan (2018), los docentes manifiestan una concepcién semejante debi-
do a que expresan que en sus clases la practica de la oralidad se ve relegada en favor de la escritura 'y
que los contenidos de oralidad se despliegan aisladamente.

Asimismo, pese a que los documentos oficiales exhiben un encuadre explicito para la ensefianza de

los géneros orales, estos no se interpretan como objetos de ensefianza prioritarios. Por el contrario,
los docentes entrevistados manifiestan ensefiar géneros escritos literarios (once menciones). Como
se muestra en la tabla 5, en dieciséis entrevistas se registra una tinica mencién de un género oral (la
exposicion oral).

Tabla 5.
Géneros escritos y orales percibidos como objetos de ensefianza
Géneros-objetos de enseflanza Escritos Orales

Informe 1 -
Carta 1 -
Croénica 2 -
Ensayo 2 -
Monografia 1 -
Exposicién oral - 1
Mito 1 -
Articulo de opinién 2 -
Articulo de divulgacién cientifica 1 -
Curriculum vitae 1 -
Novela 4 -
Cuento 5 -
Total 21 1

Fuente: Elaboracién propia.
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De esta manera, como plantea Saujat (2004),
las acciones de los trabajadores son el resulta-
do de un proceso de reconceptualizacién de las
prescripciones. De hecho, del analisis global del
contenido (Bronckart, 2007) de los textos de las
entrevistas de investigacién surge que la mayor
parte de los ensefiantes se comporta de forma
auténoma con respecto del marco regulatorio
vigente.

En algunas entrevistas, los docentes manifies-
tan no consultar los textos oficiales: “La verdad
que ya ni los miro porque nos reunimos con el
departamento y distribuimos qué tema es prio-
ritario en cada afio y bueno, sigo las directivas
del departamento. Sinceramente ni lo consulto”
(entrevista 1).

En otras, la consulta de los documentos depende
del momento de desarrollo profesional:

“Cuando empecé con esto obviamente tenia
los NIC o los disefios bajo el brazo o los pro-
gramas de la materia. Uno cuando empieza
a reemplazar lo primero que pide son pro-
gramas de todos los afios y empieza a revisar
contenidos a ver qué se da y como se da. Pero
en este momento me he desapegado un poco
de la norma” (entrevista 6).

Aun aquellos ensefiantes que dicen orientarse
por el marco propuesto en los documentos ofi-
ciales, interpretan como “libertad” la posibilidad
de “salir” de las prescripciones: “Si me guio, pero
salgo lo que quiera salir, me tomo la total liber-
tad en ese sentido de salir” (entrevista 12).

De este modo, los ensefnantes ponen en palabras
su autonomia con respecto a las prescripciones
oficiales: “Nosotros trabajamos de manera bas-
tante independiente. Nosotros tenemos una jefa
de departamento, y bueno, coordinamos a prin-
cipio de afno temas, temas principales, estén o no
[en los documentos curriculares]” (entrevista 2).

Ahora bien, las verbalizaciones de los docentes
sobre su propio trabajo, que los posiciona como
trabajadores que actdan, en general, de forma
auténoma frente a las prescripciones oficiales,
adopta otro sentido en el caso del marco regula-
torio referido especificamente a la ensefianza de
la oralidad y los géneros orales debido a que los
ensefiantes desconocen las orientaciones curri-
culares sobre los contenidos de comprensién y
produccién oral (entrevistas 4, 8, 10, 11, 12, 13,
14).

“No, no sé decirtelo. Yo, por ejemplo, asi
especificamente lengua oral, bueno, cuan-
do hablamos de las funciones del lenguaje
de Jakobson, cuando hablamos de dialecto,
sociolecto” (entrevista 8).

“No recuerdo ahora qué es lo que estaba
como incorporado en la parte de lo oral.
Sobre los bloques no me acuerdo que era lo
que involucra (...) no recuerdo un contenido
especifico que esté dentro de ese bloque. O sea,
de cuestiones para escritura, trabajos forma-
les, formatos, cosas asi, si, pero en oralidad
no” (entrevista 12).

En estos enunciados de polaridad negativa —
modalidad que no se registra en otros momentos
de las entrevistas—, la autonomia del marco

que regula la ensefianza de la lengua materna se
asienta principalmente en el desconocimiento de
un bloque completo de contenidos curriculares.

Si consideramos que los lineamientos curricula-
res que se explicitan en los documentos oficiales
son reinterpretados por los ensefiantes, quienes
toman decisiones sobre su seleccién, adecuacion,
amplitud, alcance, entre otras opciones (Pic-

co, 2017, p. 63); al relevar el desconocimiento
manifiesto de los contenidos cuya ensefianza
persigue el desarrollo de la capacidad discursi-
vo-textual oral de los estudiantes secundarios, es
posible argiiir que en este caso los docentes no
actan intencionalmente de manera auténoma
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con respecto al marco regulatorio vigente. Dicho de otro modo, los ensefiantes no expresan dejar de
lado esos contenidos de forma planificada, sino que directamente los desconocen.

4.3. La ensenianza de la oralidad y los géneros orales segun lo
realizado en clase

El trabajo efectivamente realizado de ensefianza de los géneros orales en el nivel secundario en el
contexto argentino puede caracterizarse, retomando a Bronckart (2010), como un objeto enigmatico
que se desconoce, en el sentido de que la mayoria de las investigaciones estudia las dimensiones del
trabajo prescripto y representado (Bustamante, 2023; Magadan, 2018; Padilla, 2021). Los problemas
reales, en situaciones reales y en tiempo real presentan escasa indagacién.

En la investigacién realizada en nueve escuelas de la ciudad de Rosario, el andlisis de los enunciados
de las consignas planificadas en sentido estricto (Riestra, 2008) pone de manifiesto que en la escue-
la secundaria los estudiantes se forman en actividades de lectura de géneros escritos, mayormente
literarios (once clases de dieciséis). Solo en dos clases se ensefia el género oral formal exposicion oral
(Navarro, 2023a, 2025). La informacién de la tabla 6 sistematiza los géneros orales y escritos que se
delimitan como objetos de ensenanza en el conjunto de dieciséis clases observadas.

Tabla 6.
Géneros orales definidos como objetos de ensefianza en las consignas estrictas

Objetos ensefiados segun ejes de contenidos Géneros-objetos de ensefianza Clases
En relacién con la literatura novela (3 clases)
s s . 11 clases
En relacién con la lectura y comprension escrita cuento (4 clases)
- . e (2,3,4,6,9,10,11, 12,
Reflexién sobre el lenguaje forma poética limerick (1 clase) 13, 15, 16)

resumen (1 clase)

En relacién con la comprensién y produccién oral exposicion oral (2 clases) 2 clases (5, 7)

Fuente: Elaboracién propia.

Ahora bien, el interés por saber qué géneros orales prescriptos como objetos de ensefianza en los
documentos oficiales de nivel secundario efectivamente se ensefian, supone caracterizar practicas
escolares diversas debido a que si solo en dos de dieciséis clases observadas (clases 5, 7) se ensefia un
género textual de la oralidad formal como la exposicion oral; el analisis de las consignas propuestas
por los docentes muestra que en la clase 7, la actividad de produccién oral en dicho género por parte
de los estudiantes constituye un “objeto a ensefiar” (Dolz y Gagnon, 2010). En la clase 5, en cambio,
las indicaciones de las consignas para que los estudiantes expongan oralmente el trabajo evaluativo
sobre la historia del espafiol posiciona a este género oral como una “herramienta para aprender”
otros contenidos curriculares (Dolz y Gagnon, 2010).

En efecto, en la clase 7, los estudiantes realizan exposiciones orales para seleccionar a seis alumnos

que representaran a todo el curso en el Certamen de Oratoria, actividad que se realiza todos los afios
en la escuela y en el que se elige la exposicién mas convincente entre estudiantes de tercer afo.
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En la clase 5 se ensefia y evalta la historia del espafiol a partir de la produccion de la exposicion oral
que asume la préctica tradicional de leccién oral debido a que se indexa a la situacién de evaluaciéon
de un trabajo practico. Esa programacién didactica encuentra correlacidn con las representaciones
de los ensefnantes, quienes en las entrevistas verbalizan la modalidad que asume la oralidad como
“herramienta para aprender” otros contenidos curriculares:

“...con tercer afio, que trabajan la historia del espafiol, yo asigno a cada grupo una etapa del espa-
fiol y lo tienen que presentar en un formato escrito (...) y después lo tienen que exponer oralmente”
(entrevista 5).

“« [ e . . .

La exposicion oral son clases de los alumnos, por grupos, individuales, de a dos, eso me da para eva-
luar ciertos contenidos. Ponele que estemos dando el texto periodistico y ellos hagan una exposicion x,
uno le da las consignas y ellos trabajan” (entrevista 14).

Por otro parte, del andlisis de las consignas estrictas y ampliadas de las clases 5 y 7, asi como de los
textos de las exposiciones de los estudiantes (Navarro, 2025), se obtiene, como hallazgo de la inves-
tigacion, el registro de fendmenos de variacién con respecto al modelo social del género exposicion
oral que se prescribe como contenido a ensefiar en los documentos curriculares.

En la clase 7, los dieciséis alumnos que exponen individualmente sus textos producen exposiciones
orales persuasivas, cuyos aspectos internos —contenido, composicién, estilo— derivan de su unidad
organica con la actividad social del Certamen de Oratoria, en términos de Voloshinov (2009). De
este modo, la programacién didactica propuesta promueve la adopcion y la adaptacion del modelo
social del género (Bronckart, 2004) a una finalidad persuasiva (indexacién social), que se distancia
de la caracterizacién que exponen los documentos oficiales, en los que el género exposicion oral tiene
por finalidad principal la transmisién de saberes.

En la clase 5, la vinculacién entre el género exposicion oral y la actividad de evaluacién escolar del
tema “historia del espafiol” da pie a una textualizacién que asume la forma de una leccién oral por
parte del grupo de tres estudiantes que expone frente al curso (Navarro, 2025).

De esta manera, el andlisis del subconjunto de dos clases de dieciséis en las que se define la ensefian-
za del género exposicion oral en las consignas estrictas, y su variacidn segun la actividad social con

la que se articula la produccién textual, da cuenta de que “en cada género y en cada situacién hay
dimensiones de la oralidad que merecen ser trabajadas y que no son idénticas” (Dolz en Navarro,
2023b, p. 5), como se observa en la tabla 7.

Tabla 7.
Fenémenos de variacién en la ensefianza del género exposicion oral

Clase 7 (exposicion de 16 textos orales de estudiantes)

Actividad social Género

Actividad escolar institucional. Certamen de oratoria Exposicion oral persuasiva

Clase 5 (exposicién de 1 texto oral de un grupo de 3 estudiantes)

Actividad social Género

Actividad escolar de evaluacién de un trabajo practico Exposicién oral como leccién oral

Fuente: Elaboracién propia.
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Por otro lado, esa diversidad en la realidad del trabajo de ensefnanza del género exposicion oral ex-
pone relaciones de ajuste entre el trabajo realizado en clase y el punto de vista de los docentes, y de
desajuste (parcial, en la clase 7 y total, en la clase 5) entre el trabajo realizado e interpretado por los
ensenantes y el trabajo prescripto en los documentos curriculares que indican la ensefanza planifica-
da, sistemadtica y progresiva de dicho género, orientado a la transmisién de saberes (Navarro, 2025).

“En la exposicion, con la colaboracion del docente y a partir de la lectura de distintos textos, realizar
la seleccion, andlisis y contrastacion de distintas perspectivas; ordenar, jerarquizar la informacion y
seleccionar los recursos propios de la exposicion (definiciones, ejemplos, comparaciones, reformulacion
de ideas, recapitulaciones, entre otros); tener en cuenta las partes de la exposicion (presentacion del
tema, desarrollo, cierre) y establecer relaciones entre los diferentes subtemas. Al exponer, dentro y
fuera del aula, utilizar esquemas, ilustraciones u otros soportes grdficos; elaborar un inicio atractivo
para los oyentes y una sintesis con los aspectos fundamentales tratados. Responder las preguntas del
auditorio” (Ntcleos de Aprendizajes Prioritarios, Ciclo bdsico, 2011, p. 17)

Como se visualiza en la tabla 8, se registra una relacion de ajuste entre el trabajo realizado en clase y
el punto de vista de los ensefiantes entrevistados y observados debido a que en dos clases de dieciséis
se ensefia un género oral. A su vez, del analisis de contenido (Bronckart, 2007) de las entrevistas se
desprende que, para los docentes, la nocién de género se asocia con la actividad literaria e instru-
menta la ensenanza de actividades de lectura de géneros escritos, como se releva en la mayoria de las
clases observadas.

Por otro lado, el estatus de los géneros orales, segtn el trabajo interpretado y real, es de naturaleza
doble: constituyen tanto herramientas para aprender otros contenidos curriculares, como objetos de
ensefianza autébnomos. En ese sentido, se presentan como un medio formativo y como un fin forma-

tivo en si mismo. El trabajo prescripto en los documentos curriculares, por el contrario, introduce
los contenidos del eje “En relacién con la comprensién y produccién oral”, incluidos los géneros
orales, como contenidos a ensefnar desde una programacién didactica explicita.

Tabla 8.

La ensefianza de los géneros textuales orales como trabajo real, representadoy prescripto

Dimensiones de analisis

Trabajo prescripto

Trabajo representado

Trabajo real

Géneros orales-objetos
de ensenanza

Exposicién oral,
debate, entrevista,
conversacion

Exposicién oral,
debate, entrevista,
conversacion, resefia
oral

Exposicién oral persuasiva
(clase 7) y exposicién oral/
leccion oral (clase 5)

Estatus de los géneros
orales

Son definidos como objetos
de ensefianza

Son concebidos como
herramientas para aprender
otros contenidos y como
objetos de ensefianza en si
mismos

Se abordan como herra-
mientas para ensefiar otros
contenidos y como objetos
de ensefianza auténomos

Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 1 se representan las relaciones de ajuste y desajuste entre las tres dimensiones del trabajo
de ensefianza de los géneros orales de acuerdo con los resultados de la investigacién realizada en el
nivel secundario en Rosario (Santa Fe, Argentina) (Navarro, 2023a; 2025).

Figura 1. Puesta en relacién entre el trabajo prescripto, representado y real

El desarrollo de la
capacidad
discursivo-textual se
centra cn géncros
escritos literarios

Fuente: Elaboracién propia.

5. Conclusiones

Las categorias que el marco del analisis del tra-
bajo docente proporciona, en particular, la pues-
ta en relacién de las tres dimensiones del trabajo
de ensefianza de los géneros orales en el nivel
secundario en Rosario (trabajo real, representado
y realizado) expone, principalmente, un desfasaje
entre lo prescripto en documentos curriculares
nacionales y provinciales (Santa Fe) con respecto
a las concepciones de los docentes entrevista-
dos y a la realidad concreta de sus practicas de
ensefanza.

En ese sentido, el desarrollo de las capacidades
orales de los estudiantes secundarios se visualiza
como un proyecto educativo pendiente a mds

de treinta afos de su institucionalizacion como
componente curricular.

En cambio, se observan coincidencias entre el
punto de vista de los docentes sobre su trabajo y
lo efectivamente realizado en clase. De esta ma-
nera, queda en evidencia la importancia de in-
vestigar no solo lo establecido curricularmente,
sino lo real del trabajo para cuya comprensién

Los docentes no
perciben la
ensefianza de los
géneros orales como
un aspecto
prioritario de su
trabajo

Los documentos
oficiales exhiben un
encuadre explicito
para la ensefianza
de los géneros
orales

resulta fundamental conocer las concepciones de
los ensefiantes acerca de su actuar.

El conocimiento del estado de situacién del
desarrollo de capacidades orales en distintos
géneros en las aulas de clases de nivel secundario
en Rosario muestra la insuficiencia de la prefigu-
racion explicita en documentos oficiales para la
concrecién de un proyecto educativo y expone,
asimismo, los desafios pendientes.

En efecto, la institucionalizacion explicita de la
ensenanza de la oralidad y de los géneros orales
desde la década del "90 del siglo pasado no se
hace realidad en el conjunto de clases observadas
debido a que predomina la ensefianza de géneros
escritos literarios. Si consideramos las coinci-
dencias con investigaciones realizadas en otros
paises, es posible suponer que en el contexto
argentino los resultados, aunque no son gene-
ralizables, no se circunscriben Gnicamente a la
realidad de la ensefianza en Rosario.

En ese sentido, se torna imprescindible profun-
dizar el conocimiento sobre el desarrollo de las
capacidades orales en otras jurisdicciones, asi
como en otros niveles educativos para disponer
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de un estado de situacién general que permita
evaluar no solo el grado de puesta en practica del
proyecto educativo formalizado en 1993, sino
también su viabilidad actual o, en todo caso, la
necesidad de su reconfiguracién.

Por otra parte, es necesario examinar la forma-
cién docente inicial y continua de profesores de
lengua y literatura. ;Qué pasé en la formacién de
profesores para que en las clases de nivel secun-
dario los docentes no ensefien géneros orales y
tampoco conciban como prioritario el desarrollo
de la capacidad discursivo-textual oral de sus
estudiantes?

Por Gltimo, la realidad diversa de la ensefianza
del género exposicion oral que se observa en dos
clases de dieciséis revela su estatus diferenciado
como herramienta para aprender otros conteni-
dos (clase 5) y como objeto de ensefianza aut6-
nomo (clase 7). Esa doble configuracién de las
practicas de ensefianza de la exposicion oral inter-
pela los campos de cientificidad de las Ciencias
del lenguaje y de la Didéctica de las lenguas en
relacién con el concepto de géneroy los alcances
y limites de su didactizacién.

Del mismo modo, las variantes del modelo social
del género exposicion oral que se relevan en las
clases 5 y 7 coloca el estudio sistematico de géne-
ros orales formales e informales, que se vinculan
con actividades sociales escolares y extraescola-
res, como espacios de vacancia que urge abordar
si la finalidad todavia es desarrollar la capacidad
discursivo-textual de los estudiantes en su inte-
gralidad, es decir, en géneros orales y escritos.
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